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Syfte: Syfte med studien som genomforts inom vuxenutbildningen var att a) Genom en delta-
garorienterad aktionsforskningsprocess undersoka betydelsen av grupphandledningens dialo-
ger for utvecklandet av matematiska baskunskaper for elever med matematiksvarigheter och
b) Att prova och utvérdera grupphandledningsmodellen som l&armiljo, dar den gemensamma
utgangspunkten dr gymnasiekursen Matematik B.

Teori: Det specialpedagogiska forhallningssattet bakom studien ligger nara det interaktiva
perspektivet, dar utgangspunkten ar fragestallningen om vad vi kan lara av de svarigheter en-
skilda elever upplever i métet med nuvarande kontext. For att utveckla den specialpedago-
giska praktiken kravs en samverkan éver disciplingranserna och kopplingen mellan teori och
praktik maste starkas, ett perspektiv som forenas i aktionsforskning. Grundtankarna bakom
projektet Grupphandledning i Matematik har utformats utifran ett sociokulturellt perspektiv
med dialogen som utgangspunkt for larande. Kunskapsutvecklingen ska forstas som en
I6pande dialogisk process mellan deltagare och forskare. Den kunskap som uppstar genom
manniskors inbordes interaktioner och relationer &r ”levande” och aktionsforskaren ser det
som sin uppgift att synliggora och lyfta fram denna kunskap, vilket mdjliggérs genom hennes
deltagande i de manskliga relationer som beforskas.

Metod: Aktionsforskning ar en ansats som inbegriper bade teori och metod, vilket innebar att
studiens metod inte kan hanteras pa traditionellt satt. Upplagget/projektdesignen av Grupp-
handledning i matematik har sin utgangspunkt i folkbildningens studiecirklar och pedagogisk
handledning. Studien anvander deltagarorienterade forskningsmetoder och eleverna i
handledningsgruppen, som varken &r informanter eller respondenter, bendmns som deltagare.
De verktyg som har anvants under aktionsforskningsprocessen &r: loggbok, enkat, respons,
ljudinspelning, samt observations- och samtalsanteckningar.

Resultat: Studien visar att deltagarnas matematikkunnande utvecklades, samt att instéllningen
till &mnet férdndrades genom grupphandledningens struktur och kommunikationsformer. Af-
fektiva faktorer som kan ligga till hinder for matematikl&randet bearbetades framst under
Rundan och Responsen. Deltagarna uttryckte att de efter studiens avslut tillagnat sig en 6kad
forstaelse for matematikens anvandbarhet, samt att det var roligt med matematik. Oavsett niva
inom utbildningssystemet kan grupphandledning i matematik som larmiljé vara ett anvandbart
komplement till &mnesgenomgangar, grupparbeten och raknedvning nar det géller att mota
elever med matematiksvarigheter.



Férord

Den har aktionsforskningsstudien, som handlar om grupphandledning i matematik, har det
senaste dret varit en del av min praktik som speciallarare inom vuxenutbildningen. Forst som
pilotstudie hosten 2011 och sedan “pa riktigt” varen 2012. Studien moéjliggjordes tack vare
mina engagerade deltagare, som var beredda att ta sig an matematiken i en ny larmiljo. Till-
sammans undersokte vi dialogens betydelse for larandet och reflekterade dver larprocessen.
Ett stort tack till er alla och lycka till i era vidare hogskole- och universitetsstudier.

Jag vill ocksa rikta ett varmt tack till:

Mina bada handledare Karin Rénnerman och Jan-Ake Klasson. Karin introducerade mig i
aktionsforskningens vérld och visade mig betydelsen av kritisk van. Jan-Ake bistod med vik-
tiga reflektioner kring det matematiska innehallet och uppsatsens struktur.

Birgitta Arkenback som har hjalpt mig att tolka teorier och tankemdnster ur ett konstnarligt
perspektiv. Birgitta har ocksa bidragit med illustrationer till detta arbete.

Till sist, ett stort tack till hela min familj som st6ttat och givit respons under skrivprocessen.
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1 Inledning

Debatten om skolans utveckling, det livslanga och livsvida larandet &r ofta forknippat med
olika aspekter av matematik — ett grundlaggande amne som gor det mojligt for individen att ta
del av samhaéllets snabba utveckling. Men vad &r da matematik och vilka matematikkunskaper
ar det man behover?

Manga forknippar matematik med den matematik som finns i skolans varld och den kan
uppfattas som bade svar och abstrakt med liten anknytning till vardags- och yrkesliv.
Samtidigt &r matematiken ett karnamne och i manga fall en grundférutsattning for att ta sig
vidare till hogre studier eller utbildningar. Genom den kommunala vuxenutbildningen ges
vuxna mojligheten att komplettera tidigare studier pa bade grundskole- och gymnasieniva. En
stor grupp av de sokande kompletterar sina betyg genom att lasa de grundlaggande+-+*+/5
gymnasiekurserna Ma A och Ma B och det ar dessa elever jag moter i min praktik som larare.
Ambitionerna och viljan att klara kursmalen &r hoga, trots detta ar det en stor andel som véljer
att hoppa av eller som annu en gang far betyget 1G. Varterminen -12 gick 53 % av vara elever
som laste Ma B i klassrum ut med betyget 1G, motsvarande siffra for dem som valt att lasa pa
distans var 19 %. Enligt skolverkets undersokning fran 2012 sa klarar tre av tio kursdeltagare
i komvux inte kurserna Matematik A och B ™.

Det finns olika orsaker till den laga maluppfyllelsen. En forklaring ar att utbildningen inte
utgar fran elevens behov. En annan forklaring ar lararnas kompetens att lara ut matematik till
vuxna nar kurserna lases under kort tid. Elevgrupperna ar i allmanhet heterogena avseende
forkunskaper, erfarenheter, etnicitet, studievana, alder och larsvarigheter. I rollen som speci-
allarare i matematik moter jag elever som upplever en stor stress éver sina studier da matema-
tiken ar en forutsattning for vidare studier. Eleverna beréttar om tidigare studieerfarenheter,
misslyckanden, koncentrationssvarigheter eller funktionshinder och nu nar de dr vuxna maste
de bara klara matten. Att studera som vuxen innebér att studieansvaret ligger pa den enskilda
eleven och tillgangen till larartid ar mycket begransad. Stressade och konfliktfyllda situationer
kan uppsta om skolan inte har mojligheter att erbjuda kontinuerligt individuellt stod, vilket
manga elever upplever sig behova for att klara sina studier.

Nér skolans larar- och speciallararresurser inte var tillrackliga for att eleverna skulle klara sina
matematikstudier, borjade jag hosten 2011 fundera 6ver hur vi skulle kunna utveckla eller
forandra vart satt att undervisa matematik. Tankarna kring hur
min egen praktik som speciall&rare skulle kunna formas for att
béttre stamma mot elevernas behov fanns ocksa med i bakhu-
vudet. Parallellt med speciallararutbildningen i matematikut-
veckling pabdrjade jag hosten 2011 den forsta kursen i Nor-
diskt mastersprogram i pedagogik med inriktning mot aktions-
forskning. Enlig programbeskrivningen syftar aktionsforskning
till: ... forbattringar i praktiken, professionell utveckling och
social forandring. Poangen &r att de praktikgrundade fragorna
tillsammans med vetenskapliga teorier och metoder kan motas
i aktion och berika varandra.” (Dahlén, 2012). Aktionsforsk-
ningsprocessen kan beskrivas med en spiral som formas ge-
nom stegen: observation, reflektion, planering, aktion (hand-
ling), observation, reflektion ... och sa fortsatter spiralen att
véxa fram.

Figur 1: Aktionsforskningsspiralen,
Birgitta Arkenback 2013

! http://www.skolverket.se/statistik-och-analys/analyser-och-utvarderingar/ <. 10/ 0 1ag-indaiuppiyneise-i-
matematik-i-komvux-1.184283




Med dessa utgangspunkter inledde jag forandringsarbetet med att kartlagga den matematiska
larmiljon for gymnasiekurserna Matematik A och B, da det inom dessa kurser finns flest av-
hopp och betyget 1G. | kartlaggningen anvénde jag verktygen observation, intervju och logg-
bok och med larmiljo avsags kursplanering, undervisningsformer, gruppindelning och fysisk
gestaltningen av larmiljon. Kartlaggningens resultat visade bland annat att elever med mate-
matiksvarigheter upplevde att de traditionella forlasningarna var till for dem som redan kunde
matematik och hade betyget VG eller MVG, medan de sjélva behovde lara sig pa ett annat
sétt. Hur detta andra sétt skulle kunna se ut hade de ingen klar bild av. Onskemal som lyftes
var individuell hjalp, liten grupp, mer forklaringar, hjalp till forstaelse eller langsammare stu-
dietakt. Pa raknestugorna (schemalagd tid, dit man kan ga for att fa hjalp med specifika upp-
gifter) ansag de att det var alldeles for manga elever for att lararen skulle hinna hjalpa alla.
Det framkom ocksa att flera elever hade haft svarigheter med att klara bade grundskolans och
gymnasiets matematik. Kartlaggningens genomforande och resultat presenterades i kursen
PDA 1042, i min praktik som speciallarare utgjorde kartlaggningen utgéngspunkt for plane-
ringen och genomfdrandet av min forsta aktion: Grupphandledning i Problemlsning.

Med Grupphandledning i Problemldsning provades under atta veckor en alternativ larmiljo,
dar grupphandledning enligt Normells modell (2002) kombinerades med studiecirkelns
grundlédggande vérderingar (Holmer, 1992). Det gemensamma amnesstoffet i
problemldsningen hamtades fran Boalers (2011) studie. Atta elever med matematiksvarighet-
er fran kurserna matematik A och B tillfragades om de, som komplement till ordinarie under-
visning, var intresserade av att delta i Grupphandledning i Problemldsning en gang per vecka.
Under nio veckor fungerade jag, i min roll som speciallarare, som gruppens handledare i pro-
blemlésning. Arbetet dokumenterades genom loggbdcker, reflektioner och samtalsanteck-
ningar. Analysen av insamlad data tydde pa att elevgruppens matematiska sprak och samtals-
struktur hade utvecklats genom Grupphandledning i Problemlésning. Efter nagra veckor upp-
tackte ocksa eleverna sjalva att de borjat resonera annorlunda i jamfarelse med sina klasskam-
rater, som enbart hade tillgang till férelasningar och raknestugor. Det nationella provet i ma-
tematik A visade att flera av eleverna klarat moment som bearbetats i gruppen béttre &n mo-
ment som de bearbetat individuellt genom hemtentor eller raknedvningar.

Mina erfarenheter och reflektioner fran Grupphandledning i Problemlésning kom att bilda
utgangspunkt for planeringen av Grupphandledning i Matematik, med avsikten att utveckla en
undervisningsmodell for vuxenstuderande, dér det individuella larandet och samtalet kring
matematik star i fokus. Grupphandledning i Problemldsning kan ocksa beskrivas som en
pilotstudie infor studien som behandlas i detta arbete. Pilotstudiens resultat ar i sig intressanta
och skulle kunna presenteras mer ingaende, men jag har valt att betrakta resultaten som en del
av aktionsforskningsprocessen, som syftar till att utveckla skolans matematiska larmiljo och
kommer darfor inte att beskriva dessa ndrmare. Mina reflektioner éver pilotstudiens resultat
har gett upphov till en ny fragestallning:

Kan det vara sa att elever i behov av sérskilt stod genom dialogen i en mindre grupp, dér lara-
ren fungerar som sakkunnig handledare, lattare eller mer effektivt utvecklar sitt matematik-
kunnande?

Problemomrade

Det ar ett hdgt soktryck inom vuxenutbildningen till de grundldggande gymnasiekurserna i
matematik, men manga elever har av olika anledningar problem med att nd kursmalen. En av
orsakerna kan vara att elever med studiesvarigheter ofta har svarare for att tillgodogdra sig
den traditionella undervisningen (férelésningar, réknestugor och handledning) som erbjuds.

’ PDA 104 Aktionsforskning och - skolutveckling, 15 hp (GU)
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Det &r svart att veta om de genom rakning utvecklar sitt larande och sin kunskap eller om de
enbart 1ar sig mekaniska rutiner som fungerar i en viss kontext. Det ar darfor viktigt att stélla
sig fragan om vilken sorts kunskap som utvecklas eller forbattras genom den undervisning vi
ger. Problematiken skulle ocksa kunna téankas bero pa vuxenutbildningens flexibilitet avse-
ende studiestart, studietakt och studieform?®, som medfor att larmiljon kan uppfattas som otyd-
lig och ostrukturerad. Jag tror inte att det finns en undervisningsmetod som fungerar for alla
och vi behdver darfor fundera dver pa vilka satt larar- och framforallt speciallararrollen kan
utvecklas for att battre svara mot den foranderliga praktik vi méter inom vuxenutbildningen.
Min utgangspunkt ar att det ar viktigt att bli medveten om bade sin egen och andras infor-
stadda kunskap for att genom interaktion och dialog utveckla sitt matematikkunnande. Hur
kan man da skapa en kunskapssokande och reflekterande studiemiljo dar dialogen star i fokus,
samtidigt som elevgrupperna inte &r stabila? Med erfarenheterna fran kartlaggningen och
pilotstudien som utgangspunkt avser denna deltagarorienterade forskningsstudie (Holmer &
Starrin,1992) att undersdka pa vilka satt "Grupphandledning i matematik” kan bidra till att
utveckla den matematiska larmiljon.

2 Syfte

Syftet med studien ar att genom en deltagarorienterad aktionsforskningsprocess undersoka
vilken betydelse grupphandledningens dialoger har for utvecklandet av matematiska baskun-
skaper; det vill sdiga matematiken som livsprojekt, som amneskompetens och som @mnesinne-
hall (Gustafsson & Mouwitz, 2002). Studiens sarskilda fokus ar de gruppdeltagare som riske-
rar att inte na kursmalen.

Syftet &r ocksa att prova och utvardera grupphandledningsmodellen som larmiljo, dar elevers
olika erfarenheter och kunskaper bildar grund for ett gemensamt larande i dialogform, som
leder fram till individuell kunskap och matematikkompetens. Den gemensamma utgangspunk-
ten &r gymnasiekursen Matematik B.

3 Teoretiska perspektiv och tolkningsredskap

Det har kapitlet inleds med en teoretisk bakgrund till vuxenlarande, det livslanga larandet och
vuxnas matematiklarande. Dérefter beskrivs kort nagra larandeteorier, med fokus pa sociokul-
turellt perspektiv och tolkningsredskap som anvénds i denna studie. Kapitlet avslutas med en
teoribakgrund till grupphandledning som larmiljo.

Historisk tillbakablick pa vuxenlarande

Manniskans larande och utbildning ar viktigt ur bade ett individperspektiv och ett samhalls-
perspektiv da kunskaper och kompetenser ar forutsattningarna for utveckling och vélstand.
Larandet; att 6ka sitt kunnande, reflektera dver erfarenheter och skapa mojligheter att férandra
sin livssituation, &r grundlaggande fér manskligheten. Hur vi lar och vad vi lar &r beroende av
den kultur och sociala kontext vi befinner oss i, enligt S&ljo (2000) finns det ett uppenbart
samspel mellan vetenskapliga teorier om larande, utveckling och utbildning.

Det svenska utbildningssystemet har genom historien genomgatt flera paradigmskiften till
foljd av radande tidsanda, politiska stromningar, samhallets ekonomiska utveckling och pa
vilket satt forskares resultat natt ut till samhéllet. Under forsta delen av 1800-talet var Sverige

3 Nya elever borjar var femte vecka, vilket gor att gruppernas deltagarantal och sammansattning varierar. Ele-
ven kan vélja att lasa en 50 poangskurs pa 3, 5, 10 eller 20 veckor. | studieformen klassrum, flex eller distans
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fortfarande ett utpraglat jordbrukssamhélle dér inskolningen i vuxenlivet skedde genom tradit-
ionella former utgaende fran upplysningsideologin; Att bibringa folket kunskap, utbilda dem
och gora dem villiga att lara. Inom hantverksyrkena dominerade méstare - larlingssystemet.
Industrialiseringsprocessen medforde att den samhélleliga utvecklingstakten dkade och beho-
vet av kompetensutveckling kunde inte langre tackas av den éldre generationens kulturéverfo-
ring. Bakom det i modern tid véxande intresset for vuxenlérande har det i huvudsak funnits tre
anledningar: De industrialiserade landerna behodvde battre utbildade soldater, det behdvdes
utbildad arbetskraft till industrin och till sist vuxnas ratt att bilda sig for demokratins skull.
Detta gav upphov till folkbildningstraditionen, ett organiserat vuxenlarande som bidrog till att
det demokratiska samhallet och vélfardsstaten véxte fram under senare delen av 1800-talet
(Bron & Tallerud, 2004).

Oskar Olsson, som tillskrivs skapandet av den svenska studiecirkeln, hdvdade att vanliga
manniskor har ratt att fa tilltrade till de vanliga universiteten och att bristen pa studentexamen
delvis kunde kompenseras av den realbildning” individen tillagnat sig i yrkeslivet. ldag finns
dessa tankar med i valideringsbegreppet som definieras i den nya skollagen®. P& 1960-talet
borjade ekonomer och pedagoger tala om ett humankapital, vilket 6kade samhallets insatser
pa utbildning och kompetensutveckling. Den snabba teknikutvecklingen i samhallet ledde
fram till att industrisektorn minskade till forman for en vaxande tjanstesektor och i borjan av
1980-talet borjade det vi kallar kunskaps- eller informationssamhallet vaxa fram. Lokala och
nationella perspektiv pa samhéllets behov har kompletterats med ett globalt perspektiv for
hallbar utveckling (Bron & Tallerud, 2004).

Det livslanga larandet

Inom psykologin dominerade under en lang period forestallningen om att den vuxne &r en
fardigutvecklad individ och att formagan till larande &r som storst fore 25 ars alder. Detta syn-
satt har haft stort inflytande pa uppfattningen om vuxnas formaga att lara, vilket speglas dven
i det gamla ordspraket ”Man kan inte lara gamla hundar att sitta”. Idag vet vi att hjarnan inte
ar biologiskt fardigutvecklad forran i 25-30 arsaldern och vi fortsatter att utvecklas hela livet.
Manniskan har en formaga till férandring och &r en social varelse som lever i interaktion med
andra.

Det &r den svenska och nordiska folkbildningstraditionen som ar utgangspunkt for det
nordiska perspektivt pa det livslanga larandet (Gustafsson & Mouwitz, 2002). Folkbildningen
syftar till att pa demokratiska grunder och utifran individens behov ge forutsattningar for
delaktighet, sammhang, eftertanke, kunskap och insikt for att kunna paverka samhallet,
kulturen och de egna livsvillkoren. Bade folkbildningens och vuxenutbildningens
forhallningssatt till kunskap och larande ligger till grund for praksis. Utgangspunkt ar
deltagarens efarenheter och behov, tidigare kunskaper erkanns och mojlighet ska ges till
validering av kunskap och kompetens (SOU 2001:78). Detta nordiska forhallningssatt har
ocksa véckt intresse i andra lander. For att fa igang en bred debatt inom EU’s medlemslander
om Overgripande strategier och konkreta handlingsplaner for att genomfara “det livslanga
larandet” presenterade EU-kommissionen i november 2002 Memorandum om livslangt Ia-
rande (Europeiska kommissionen, 2002).

Det svenska perspektivet pa begreppet ”Det livslanga larandet” (Utbildningsdepartementets
Skriftserie rapport 5, 2001) har tva dimensioner, det handlar dels om att individen lar under
hela livet genom de olika miljéerna hon vistas i. Dels handlar det om att larandet inte enbart
sker i traditionella utbildningsmiljoer utan ocksa pa arbetsplatsen, i vardagen och i férenings-

* Férordning (2011:1108) om vuxenutbildning



livet. Det livslanga larandet innefattar alla skolformer, fran forskola till universitet och hogs-
kola, men ocksa om vuxnas larande och ratt till kompetensutveckling. "Regeringens malsétt-
ningar &r att alla vuxna ska ges mojlighet att utvidga sina kunskaper och utveckla sin kompe-
tens i syfte att framja personlig utveckling, demokrati, jdmstélldhet, ekonomisk tillvéxt och
sysselséttning samt en réattvis fordelning.” (rapport 5, 2001, s. 56).

En viktig fragestallning inom vuxenutbildningen idag &r hur arbetsliv, skola och nationella
och lokala programrad kan samverka for att utveckla vuxenutbildningens roll i framtidens
behov av kompetensforsérjning (Hjort, 2011). Dagens mangdimensionella och informations-
flodande samhélle kraver inte bara kunskaper av medborgarna utan ocksa kompetenser som
ger individen beredskap att agera vid snabba forandringar. Synen pa utbildning och larande
har forandrats i takt med Gvergangen fran industrisamhaélle till ett informations- och kun-
skapsbaserat samhalle. Traditionellt sett sa har larandet bestatt i att vid sarskilda utbildnings-
institutioner formedla kunskapsteorier till storre elevgrupper. Nu finns idén om det individba-
serade larandet, med utgangspunkt i individens tidigare kunskaper och erfarenheter
(Gustafsson & Mouwitz, 2002). Forfattarna varnar dock for att det finns en risk att
fokuseringen pa individen medfor att den sociala och kommuniktiva dimensionen i
larprocessen forsvinner. Kunskaper och kompetenser ar viktiga begrepp, den nya betydelsen
av begreppet bildning som haller pa att vaxa fram innebéar "beredskap och formaga till ett
livslangt larande och medborgarskap i kunskapssamhéllet och forhojd livskvalitet.” (Gustafs-
son & Mouwitz, 2002, s. 19). Det finns enligt forfattarna en risk att begreppet det livslanga
larandet skapar ett nytt ménniskoideal, dér individen ska vara evigt nytdnkande, kunskapsso-
kande och flexibel utan att ndgonsin uppna mognadsstadiet. Att vara vuxen och mogen blir ur
det hér perspektivet synonymt med fardigutvecklad och rigid, vilket inte & kompetenser som
efterstravas i samhallet.

Matematiklarande

Enligt internationella jamforelsestudier, som PISA och TIMMS, har svenska 15-aringars re-
sultat i skolmatematik forsamrats under 2000-talet (Resultatutvarderingsenheten, 2010). De
presterar nu bara enligt det internationella genomsnittet, vilket har gett upphov till samhalle-
liga diskussioner och ett omfattande forandringsarbete av det svenska skolsystemet. Skolma-
tematikens innehall och mal, det vill sdga den matematik som ingar i det formella utbildnings-
systemet®, styrs av politiska idéer, syften och marknadskrafter. Likasa av den i samhéllet ra-
dande synen pa kunskap och utbildning. Aven vuxenutbildningen har under en liangre period
varit inne i en stor forandringsprocess, 2001 fick NCM (Nationellt Centrum for Matematikut-
bildning) regeringens uppdrag att kartldgga och analysera vilka satsningar som behdvde géras
for att starka vuxnas larande i matematik (U2001/3808/V). Den 1 juli 2012 tradde VUX 2012
(Skolverket, 2012) i kraft och de nya styrdokumenten for vuxenutbildningen innehaller bland
annat ett forstarkt individperspektiv och en definition av begreppet validering i skollagen,
Gymnasiekurserna ar desamma som i GY11, men utan nagon anpassning eller med kommen-
tar till vuxnas larande, vilket star i kontrast till den kritik som framfors i Gustafssons och
Mouwitz rapport (2002).

Matematikens anvandbarhet

Matematik ar var aldsta grundvetenskap, den har gett oss modeller, metoder och sprak for att
beskriva och klargora var omgivning. Begrepp som monster, antal, ordning, rum och yta har

sedan urminnes tider hjalp manniskan att sortera och organisera sin livsvérld och omgivning.
Matematisk verksamhet ar inte begrénsat till siffror, rakneuppstallningar och modeller, mate-
matikern Keith Devlin beskriver det som ett studium av manniskan sjalv:

> Forskola, grundskola och gymnasium, vuxenutbildning och folkhdgskola (Gustafsson & Mouwitz, 2002)
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Mathematics, the science of patterns, is a way of looking at the world, both the physical, biological, and so-
ciological world we inhabit, and the inner world of our minds and thoughts. Mathematics” greatest success has
undoubtly been in the physical domain, where the subject is rightly referred to as both the queen and servant
of (natural) sciences. Yet, as an entirely human creation, the study of is ultimately a study of humanity itself.
(Devlin, 1995, s. 6)

Matematiken &r ocksa ett av vara aldsta skolamnen med flera funktioner, den ska ge elever
matematiska kompetenser, véardera deras begavning och sortera dem infor vidare studier
(Gustafsson & Mouwitz, 2002). Gustafsson beskriver att olika studier (Asenl6f, 1999; Evans,
2000) visar att skolmatematiken ar en viktig faktor i ménniskors identitetsbildning, vissa als-
kar den for dess sjalvklarhet och logiska struktur. Andra ldmnar skolan med bristande sjélv-
kénsla, blockeringar och angest pa grund av misslyckanden i matematikamnet. Den snabba
utvecklingen i samhéllet har lett fram till allt mer tekniskt avancerade produktionsmetoder
som kraver en matematiskt kreativ arbetskraft. Monotona och repetitiva arbetsuppgifter som
tidigare kannetecknade manga industri- och hantverksyrken har ersatts av datorverktyg, till
exempel Photoshop och AutoCAD. Som anstalld forvantas du stalla de ratta fragorna, ta in ny
information och i team med arbetskamrater 16sa obekanta problem pa nya satt (Glasser,
2011). Det meningsfulla med matematikundervisningen &r en central fraga for larandet och
fragorna
Varfor ska vi lara oss det har? eller Vad kan jag anvanda detta till? &r inte alltfor ovanliga.
For att kunna lara sig nagot nytt ar det viktigt se meningen eller nyttan med kunskapen.

Some learners find it pointless to do their mathematics homework; some like to do trigonometry, or enjoy dis-

cussions about mathematics in their classrooms. Some learners think that mathematics is useless outside

school; other learners are told that because of their weakness in mathematics they cannot complete a Bache-

lor’s degree. All these raise questions of meaning in mathematics education. (Kilpatrick, Hoyles, &
Skovsmose, 2005, s.5)

Enligt Glasser skiljer sig larares och elevers tankar kring hur meningsfull och anvandbar ma-
tematiken ar och det kan vara av vérde att reflektera 6ver mening och syfte med matematiken
i undervisningen. Kilpatrick (2005) beskriver att larare kan se det meningsfulla med olika
matematiska aktiviteter i sin undervisning genom att koppla dem till l&roplanen, medan elever
kan uppfatta samma innehall som totalt meningslost.

Glasser (2011) for Kilpatricks resonemang ett steg langre genom att séga att elever kan se en
personlig mening med att delta i en matematisk aktivitet, trots att de kan uppfatta samma akti-
vitets matematiska innehall som helt oanvandbar i verkligheten. Matematiken har inte ndgon
ovillkorlig mening, istéllet &r det sa att var och en maste bilda sig sin egen. Den personliga
meningen kan vara av olika karaktar, subjektiv och individuell, vilket innebdr att varje enskild
individ maste skapa sin egen mening i relation till ett bestamt objekt. Det finns ingen given
objektiv mening och mening kan inte heller dverféras fran en individ till en annan. Det gar
inte att se eller undersoka vad nagon tanker, vi kan bara resonera kring och tolka det som ségs
eller gors i en bestamd situation. Med detta som utgangspunkt drar Glasser (2011) slutsatsen
att det ar troligt att en grupp elever som Idser samma uppgift eller problem kommer att ut-
veckla olika sorters mening.

Gustafsson och Mouwitz (2002) lyfter i sin rapport fram att manga vuxna upplever att skol-
matematiken var meningslos eftersom de klarar vuxenlivet utan att anvénda de begrepp och
formler som tragglats i skolan. Malet med skolmatematiken &r att de forvarvade kunskaperna
och fardigheterna ska transfereras till vuxenlivets olika arenor, istéllet &r det ofta sa att den
matematik som den vuxne har lart sig i ickeformella och informella kontexter &r direkt malin-
riktad och inte har nagon koppling till skolmatematiken.
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Matematiken och affektiva faktorer

Affektiva faktorer, som ménniskors upplevelser och erfarenheter av utbildning och skolma-
tematik bidrar till bade identitetshildning och manniskosyn och pa vilka satt individen forhal-
ler sig till det livslanga larandet. Starka negativa kéanslor for matematikdmnet kan komma att
inverka pa individens hela livssituation (Gustafsson & Mouwitz, 2002). Det &r enligt Klinger
(2011) valdokumenterat av bade larare och forskare att manga vuxenstuderande bar med sig
en radsla for matematikdmnet. En av de storsta utmaningarna foér matematiklarare inom vux-
enutbildningen &r att hitta effektiva undervisningsmetoder eller strategier sa att eleverna
kommer 6ver sitt negativa forhallningssétt till amnet och nar kursmalen. Den negativa install-
ningen beror ofta pa matematikerfarenheter fran tidiga skolar och i vuxen alder glider install-
ningen till &mnet mellan rdkneokunnighet och matematikradsla. Enligt SOU 2004:97 finns ett
rekryteringsbehov av matematikkompetenser i samhallet, for att detta ska fyllas kravs det om-
fattande satsningar pa att bearbeta och bryta den negativa installningen till matematikamnet.
Insatser som namns ar samspel mellan olika skolformer, pa lokal, regional och nationell niva
dar goda exempel och erfarenheter lyfts fram.

Det som ké&nnetecknar elever med matematikrédsla &r enligt Kilpatrick (i Klinger, 2011): For-
virring, brist pa sjalvfortroende, negativa uppfattningar, brist pa strategier, smalt fokus, belo-
ningsdriven motivation och liten eller ingen uppskattning av begreppet matematik som sprak.
Klinger drar slutsatsen att traditionell matematikundervisning, inklusive ett konstruktivistiskt
forhallningssatt, inte fungerar for den har elevgruppen. Det konstruktivistiska forhallningssat-
tet ar enligt Klinger inte fruktbart i motet med elever som ar negativt instéllda till matema-
tikamnet, istallet foreslar han ett “konnektivistiskt” forhallningssitt till larandet. Konnektiv-
ismen &r “en larandeteori for en digital alder” som enligt Klinger (2011) fordes fram av Ge-
orge Siemens som ett svar pa att teknologin undergravde tidigare accepterade aspekter pa la-
randeteorier:

The particular value of the connectivism paradigm in mathematics and numeracy teaching lies in exploiting
the properties of network connectivity in complex systems. By actively pursuing opportunities for students to
forge links that promote an understanding of mathematics as language, they may establish connections that
permit mappings between mathematical concepts and their various skills and understandings of the world.
That is, mathematics language is to be understood in terms of things and language that the learner already
knows (through appeal to common-sense and intuition by metaphor and analogy). (Klinger, 2011, s.15)

Matematiklarande betraktas ofta som en linjar process dar eleverna stegvis utvecklar sin
matematikkunskap och det ar ocksa pa detta vis de flesta bocker och kurser ar uppbyggda.
Denna stegmodell passar enligt Ginsburg (2005) inte in pa vuxnas larande och menar att
istallet maste vuxnas erfarenheteter, samt informella och formella matematikkunskaper végas
in i och bilda utgangspunkt for undervisningen. Informella matematikkunskaper ar till
exempel yrkeserfarenheter av att uppskatta, mata, jamfora och att ta beslut utifran
sifferunderlag. Som en metafor for vuxnas matematiklarande foreslar Ginsburg:

A math web — expanding out from the center of adults previous kowledge, with many connecting threads .
Equipped for the Future provides tools and support fors spinning this web. (2005, s.2).

Ginsburg m.fl. lyfter fram det faktum att det &r allmént kéant att vi har lattare for att l&ra oss
nya saker och komma ihag dem om vi kan relatera till det vi redan kanner till och har
erfarenhet av. Vuxenutbildning i allménhet, men matmatikstudier i synnerhet, kan vara
mycket vidareutvecklande for vuxenstuderande (Hassi, Hannula, & Sal6 i Nevado, 2010).
Vuxeneleverna i den finska fallstudien kopplade dock inte sina matematikstudier till ett 6kat
socialt eller samhélleligt inflytande:

Instead, they referred to powerful positive experiences such as enjoyment, joy
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and personal challenge even though they didn’t see the mathematics they learned very useful for their
everyday life. Studying mathematics enhanced their personal empowerment by increasing knowledge and
understanding of mathematics but also by strengthening their identity as learners. Empowerment was
enhanced by an encouraging and supportive learning environment. (Hassi, Hannula, & Sal6 i Nevado, 2010, s.
18)

Det situerade matematiklarandet

Lave anses av manga vara den som introducerade teorin om det situerade larandet, men bade
John Dewey och Lev Vygotskij har liknande angreppssétt. Enligt Lave (i Dysthe, 2001) sker
storre delen av vart larande naturligt genom aktiviteter, olika kontexter och kulturer. Hennes
studie visade att oavsett om en aritmetisk kunskap forvarvats i yrkeslivet eller i skolan, sa har
eleverna svarigheter med att tillampa kunskaperna i ett annat vardagssammanhang. Aven om
vuxna elever saknar kunskap om formella matematiska samband, sa hittar de andra véagar och
metoder for att 10sa ett visst problem i en bestdmd kontext. Laves resultat problematiserar
manga av de antaganden som ligger till grund for den traditionella matematikundervisningen
dar kunskapen &r abstraherad fran sitt sammanhang. Gustafsson och Mouwitz (2002)
sammanfattar Laves resultat med att:

e Ldrandet och kunnandet &r situationsbundet. Situerade rakneexempel inkluderar mer
av larling-liknande situationer (Jmf. Saljo, 2000).

o Kontext och forekomsten av artefakter och andra ”strukturerade resurser” har stor
betydelse for och paverkar det matematiska tankandet.

e Det informella kunnandets metoder skiljer sig fran skolmatematikens.

e Skolalgoritmer och skolmetoder anvéands séllan av vuxna utanfor skolmiljon.

e Det finns en stor inomindividuell skillnad i hur vuxna klarar skol- respektive
vardagssituationer och vilka metoder de anvander.

e Det ar svart att finna nagon korrelation mellan konventionella matematiktester och hur
vuxna Klarar sig i vardagssituationer.

e Vuxnas informella strategier anvands pa ett flexibelt satt och i komplexa situationer.

e Fragan om Gverforing av kunskaper mellan olika kontexter &r langt ifran
oproblematiskt.

e Vuxna ar ofta omedvetna om eget matematikkunnande och sin matematikanvandning.

e Det ar skillnad pa matematik-i-praktik och matematik uppfattat som ett system av
pastaenden och relationer (matematik som kunskapsdoman).

Laves resultat stodjs av senare studier (Hassi, Hannula, & Salé i Nevado, 2010; Glasser,
2011). Den finska studien (Hassi, m.fl, 2010) visar att det finns en skillnad mellan hur &ldre
och yngre vuxna matematikelever lar sig matematik, vilket har betydelse fér
matematikundervisningen. Aldre vuxenstuderande, med skolerfarenheter av att 6va
grundlaggande matematikfardigheter, ar inte bekanta med dagens mateamatik undervisning
som betonar astrakt tankande och problemldsning. Aven det omvénda géller, yngre vuxna i
yrkesutbildningar kan sakna grundldggande matematikféardigheter, men har skolerfarenheter
av problemldsning och abstrakt tankande. Studien visar ocksa att matematikelever med lang
yrkeslivserfarenhet ar vana vid att utfora berakningar och uppskattningar mentalt, men har
svarare for att utfora dem med papper och penna vilket oftast kravs i dagens formella
skolmatematik.

Matematik och problemldsning

Boaler (2011) redogor, utifran sitt longitudinella forskningsprojekt, for tre olika undervis-
ningsmetoder for hur matematikdmnet formedlas i skolan. Det traditionella, det kommunika-
tiva och det projektbaserade arbetssattet. Enligt Boaler ar det traditionella undervisningsséttet
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vanligt i England och USA, men det finns ocksa likheter med den vuxenutbildning jag ar be-
kant med °. Lararen inleder lektionerna med att presentera matematiska metoder framme vid
tavlan. Efter genomgangen arbetar eleverna, oftast individuellt, med tillhérande 6vningar i
boken samtidigt som lararen gar runt och hjalper till. Boalers slutsats efter avslutad studie var
att eleverna arbetade flitigt i det traditionella sattet, men att de sjalva ansag att matematiken
var ett &amne som bara gick ut pa att komma ihdg regler och strukturer. Det kommunikativa
undervisningssattet - eller multipla presentationer innebér att lararna arbetar tillsammans for
att planera undervisningen och utforma en lokal kursplan, som dr organiserad efter stérre ma-
tematiska idéer som forenar olika teman. Eleverna far lara sig pa vilka olika satt matematiken
kan kommuniceras, genom ord, diagram, tabeller, symboler, féremal och grafer. Under arbe-
tets gang vaxlar eleverna mellan de olika kommunikationsformerna och de far forklara hur de
tanker for varandra. | slutet av Boalers studie visar eleverna som arbetat enligt det kommuni-
kativa undervisningssattet battre resultat pa de avslutande algebraproven an de som last enligt
det traditionella undervisningssattet.

| det projektbaserade arbetssattet drev Boaler, tillsammans med doktorander, en sommars-
kola dér eleverna arbetade mer flexibelt med matematiken genom att tillsammans l6sa stérre
och mer komplicerade problemstallningar. Boalers strategier och arbetsatt i det projektbase-
rade arbetssattet kan vara anvandbart dven inom vuxenutbildningen som k&nnetecknas av kor-
tare utbildningsperioder. Boalers studie visade att i en larmiljo dar eleverna fick arbeta mer
som “riktiga matematiker” med mer komplexa problem gav hogre resultat pa test. Det kan
dock finnas skillnader mellan hur barn och vuxna lar matematik, vuxeneleverna i Glassers
(2011) studie visade en tendens till kognitiv 6verbelastning nar uppgifterna eller projekten
blev for omfattande. Glasser drar slutsatsen att man bor begransa den kognitiva belastningen
for vuxenelever i matematik genom att anvanda noggrant kontrollerade och val strukturerade
projekt. Forst nar strategier och procedurer dr automatiserade ar det lampligt att ge sig pa
storre projekt. Glassers studie visar ocksa att det &r viktigt att i undervisningen tydligt visa
alla steg i processen, hur varje led hanger ihop med foregaende och ta hjalp av illustrationer,
vilket kan jamféras med “scaffolding” i den proximala utvecklingszonen (Sélj6, 2000;
Dysthe, 2001). De vuxna matematikeleverna verkar fa den matematiska forstaelsen genom att
narma sig bade verbalt och visuellt. Glasser kallar detta fér "Multiple Representations of Me-
aning”.

Det gar att dra paralleller mellan Glassers (2011) och Ward och Swellers (1990) studier, dar
de senare undersokte effekterna av att i vissa sammanhang anvanda "worked examples” i
stallet for problemuppgifter for att minska den kognitiva belastningen hos eleverna. Elever
som i studien fatt mojlighet att bearbeta ett moment genom att arbeta med “fardiglosta
uppgifter”, utformade for att minska elevernas behov av att integrera multipla
informationskallor, redovisade hogre testresultat &n de elever som arbetat med traditionell
problemldsning eller med l6sningsexempel som tvingade eleverna att splittra
uppmarksamheten mellan text och ekvationer/diagram. Forskningen om betydelsen av
"worked exemples” ligger till grund fér "Hot Math” i USA’, en organisation som grundades
2000 med syftet att stotta elever som har problem med hemléxorna i matematik. Grundtanken
ar att visa eleverna steg-for-steg hur olika laroboksproblem kan I6sas. Organisationen
samarbetar med skolor, laromedelsforlag och utbildningsbolag.

® Arkenback, C, (2012). Dokumentation av aktionsforskningsarbete ht-11 (PDA 104). Géteborg: Institutionen for
pedagogik och specialpedagogik, Goteborgs universitet.
7 http://hotmath.com/pressroom/hm-oliver.html (2012-09-01)
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Generella matematikkompetenser

Att studera matematik som vuxen bor enligt Gustafsson & Mouwitz (2002, s. 69), ’ses som en
del i ett livsprojekt, ett studium som berikar personligheten, dppnar dérrar till nya kunskaps-
falt och som visar pa individens livsmajligheter i nutid och framtid”, vilket kan kopplas till
begreppet om den nérmaste utvecklingszonen (Vygotskij, 1978; Saljé 2000).

Det fors en diskussion om vikten av att tillagna sig baskunskaper i matematik for att bli en
demokratisk medborgare, men vad &r da ett baskunnande i matematik? Bade i Sverige och
internationellt har det gjorts forsok att beskriva matematikkunnandet i form av kompetenser.
Exempel pa detta &r Crossroads in Mathematics®, som har tagit fram mal och standard for
vuxenstuderande utifran féljande grundlaggande principer:

* Alla elevers matematikkunskap ska véxa under collegestudierna.
* Eleverna ska studera matematik som &r meningsfull och relevant.
» Matematik ska undervisas som en laborativ disciplin.

* Teknikanvéndningen &r en hornsten i de moderna laroplanerna.

Gustafsson och Mouwitz foreslar i sin rapport tre operationella aspekter for att beskriva ma-
tematikkunnande: som livsprojekt, som amneskompetens och som amnesinnehall.

Matematikkunnandet som livsprojekt

I livsprojektet ryms aspekterna av matematikens demokratiska betydelse for det livslanga och
livsvida larandet. Baskunnandet maste kunna relateras till individens framtida formella, icke-
formella och informella larmiljéer. Den demokratiska kompetensen uppstar inte av sig sjalv,
forutsattningen ar att sjalva larmiljon ar kommunikativ och inte monologisk. Genom ett un-
dersokande och argumenterande arbetssatt utvecklas individens formaga att kommunicera och
aktivt ta del av det fornuftiga samtalet. Matematiklarandet har betydelse for identitetshild-
ningen.

Matematikkunnandet som &mneskompetens

Genom hela sin skolgang utvecklar individerna olika matematiska kompetenser, som tillsam-
mans bildar en helhet, en generell &mneskompetens. Gustavsson och Mouwitz (2002) foreslar,
som en syntes av olika utvecklingsarbeten, att den generella &mneskompetensen ska beskrivas
med hjélp av atta dvergripande amneskompetenser som ar sammanvavda och beroende av
varandra: produktivt forhallningssatt, omdomesformaga, begreppsforstaelse, behéarskande av
procedurer, kommunikationsformaga, problemldsningsformaga, argumentationsformaga och
hjalpmedelskompetens.

Kompetenserna samspelar dven med affektiva faktorer som till exempel lust och stravan eller
gladjen over att klara av nagot. Kompetenserna har en dubbel innebord, det handlar om far-
digheten att bade anvéanda och att utveckla matematisk kunskap.

Matematikkunnandet som a&mnesinnehall

Genom att dela in matematikamnet i olika "strak” ges mojligheten att visa &mnets centrala

idéer och majligheten att visa pa progressionen genom utbildningssystemet. Ett forslag till

indelning &r: tal och operationer, geometri och visualisering, sambandsrepresentationer och
symbolfértrogenhet, matning och enheter samt statistik och sannolikhet.

Om de tre namnda aspekterna betonar kunskaper i matematik, sa menar Gustavsson och
Mouwitz (2002) att det ar av vérde att lyfta fram en fjarde aspekt dar matematikdmnets bety-
delse for samhallsutvecklingen. Likande slutsatser som Gustafssons och Mouwitz for fram i

® Crossroads in Mathematics: Standards for Introductory College Mathematics Before Calculus/American Math-
ematical Association of Two-Year Colleges. 1995. http://www.imacc.org/standards/copyright.html
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sin rapport om vuxnas matematiklarande &terfinns i NCMT standards® , Crossroads-
standards'® och EFF-math standards™.

Larandeteorier

De senaste decenniernas forgrundsgestalter som fatt stor betydelse for manga utbildningssy-
stem och var syn pa undervisning och utveckling ar framforallt Piaget och Vygotskij. Bada
star for en konstruktionistisk syn pa inlarning och utveckling, vilket innebér att manniskan
betraktas som aktiv i sin kunskapsprocess och sjalv skapar sin forstaelse av varlden utifran
sina tidigare forestéllningar. Det finns bade likheter och olikheter mellan Piagets konstruktiv-
istiska och Vygotskijs socialkonstruktivistiska perspektiv pa manniskans tankande och kom-
munikation. En sak som skiljer dem at ar att Piaget fokuserar pa det enskilda barnets samspel
med ting och skeenden i sin omgivning, medan Vygotskij utgar fran att kunskapen skapas i en
social omgivning med hjalp av vuxna och véanner i en spraklig interaktion (Evenshaug &
Hallen, 2001; West 2011).

Konstruktivism

Né&r Piagets teorier introducerades i skolans varld under 1970-talet 6ppnades for ett elevper-
spektiv i undervisningen, vilket sérskilt kom att pragla de naturvetenskapliga &mnena. Det gar
att urskilja tre viktiga delar i Piagets teoretiserande, en &r individens inneboende nyfikenhet
och vetgirighet. Den andra handlar om tankemaonster och att tankar ar processer som ger upp-
hov till minnen, begrepp eller forestallningar. Den tredje komponenten &r idén om jamvikt
genom sjalvreglering (Andersson, 2001-2003). Var nyfikenhet att ta reda pa hur saker och
ting i var omgivning forhaller sig forsatter oss situationer som vi inte forstar och balansen
rubbas. Genom tankandet forsoker vi aterstalla balansen, vi lar oss.

Piaget, som var biolog i grunden, kallade sin teoretiska grund for genetisk epistemologi, dar
han utgick fran att barns kognitiva utveckling ar biologiskt betingad och sker i bestamda al-
derssteg. Intelligensen betraktas som ett biologiskt organ som hjélper till att anpassa oss till
omgivningen, men for att det ska fungera kravs struktur och det &r har som tankemonstren
kommer in. N&r strukturerna ar aktiva tanker vi, léser problem, minns eller férstar, men enligt
det hér synsattet har vi inga lagrade begrepp eller bilder i hjarnan (Salj6, 2000).

Samspelet med omgivningen sker i tva parallella processer, den ena ar assimilation som inne-
bar att vi tar in vad som sker i var omgivning och anpassar det till vara redan existerande
scheman. Ackommodation innebér istéllet en grundlaggande forandring i vart satt att se pa
verkligheten, nya tankescheman byggs upp (Saljo, 2000). Som en foljd av detta ansag Piaget
att den formedlade kunskapen skulle anpassas till barnets alder och att det var barnets intresse
och egen aktivitet som skulle styra kunskapandet. Piagets idé var att larare skulle sluta med att
foreldsa och istéllet uppmuntra till eget undersékande. Den starka betoningen av barnets akti-
vitet har likheter med ett sociokulturellt perspektiv, kritiken mot Piagets teori har varit att han
inte tillrackligt tydligt visade att barns utveckling sker i ett socialt och kulturellt sammanhang
utan istallet uppfattade barnets intellektuella utveckling som en sjalvgaende process. Piaget,
som framforallt genomfarde sin forskning pa barn och ungdomar, uttalade sig dven mer gene-
rellt om ménniskans utveckling och forestallde sig att ménniskans tdnkande &r oberoende av
social och kulturell miljo (Saljo, 2000). Piagets utvecklingsteorier hade stor genomslagskraft i
skolan, da de gav modeller for att analysera barns larande och utveckling. Om ett barn inte

° National Council of Teachers of Mathematics, http://www.nctm.org/about/default.aspx?id=166 (2012-09-
01)
1% http://www.imacc.org/standards/copyright.html (2012-09-01)

" http://eff.cls.utk.edu/assessment/math2.htm
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kunde tillgodogora sig undervisningen kunde det bero pa bristande mognad, vilket innebar att
problematiken lades pa barnet och dess kognitiva utveckling. | skolan omskapades praktiken
med hjalp av nya teoretiska Piaget-begrepp. Elevaktiva undervisningsmetoder och grupparbe-
ten introducerades utifran idéerna om ett elevaktivt forhallningssatt och blev naturligt fore-
kommande inslag i undervisningen, sérskilt i de naturvetenskapliga &mnena..

Erfarenhetslarande utifran konstruktivistisk teori

Man brukar anvanda uttrycket "vis av erfarenheten” nar man antligen lart sig nagot. Ett erfa-
renhetslarande ager rum nér vi utfor arbetsuppgifter, agerar i sociala situationer och reflekte-
rar 6ver sarskilda sammanhang. Vi kan helt enkelt inte lata bli att lara, manniskan formas av
bade negativa och positiva erfarenheter fran formella och informella sammanhang (D66s,
2004; Saljo 2000). Erfarenhetslarande som teoretisk utgangspunkt for undervisning handlar
bland annat om att forsta betydelsen av erfarenheter, uppgifter och problem. Enligt D66s ar-
gumenterade Dewey redan i borjan av 1900-talet for att goda larresultat erhalls forst nar
larmiljon ordnas pa ett sadant satt att den larande kan anvanda sig av de mojligheter de egna
erfarenheterna ger. Ofta uppstar det dock en motsattning mellan erfarenhetslarandet och det
larande som sker i den institutionaliserade skolmiljon. Det ar darfor viktigt, menar D60s, att
utveckla larmiljoer som bygger pa en integration mellan det informella och det formella l&-
rande sa erfarenheterna kan komma till nytta i undervisningen.

D0O6s (2004) beskriver erfarenhetslarandets process med begreppen tankenatverk, laringredi-
enser och lardimensioner. Tankenéatverk syftar pa att vi har associationer till och forestall-
ningar om en viss foreteelse. De &r inre konstruktioner som vi anvander for att bara med oss
vara erfarenheter. Tankenatverken &r handlingsrelaterade och knutna till en viss situation, dvs.
det ar dar som var analys av nulaget och hur vi kan handla kopplas samman. Kunskap &r i det
har perspektivet individburen, daremot sa konstrueras och omkonstrueras tankenatverk i in-
teraktion med andra tdnkande varelser och med fysiska ting (D66s, 2004). Larandet innebar
att individen utifran sitt fornuft samspelar med miljon, med Piagets terminologi skulle detta
larande kallas for intelligent adaptation.

Socialkonstruktivism

Under 1980-talet uppméarksammades Vygotskijs arbeten, vilket gav en ny input till tdnkandet
om den naturvetenskapliga undervisningen. Om Piaget fokuserade pa individuell konstruktion
av kunnandet, sa fokuserade istéllet Vygotskij pa den sociala konstruktionen av kunnandet. |
det socialkonstruktivistiska undervisningsperspektivet ses larandet som en process, dar social
och individuell konstruktion av kunnande ar komplementara processer som bada ar nddvan-
diga for det naturvetenskapliga larandet.

Vygotskij (1978) menar att larande och utveckling sker i ett samspel och samarbete med
andra manniskor och inte &r direkt beroende av att vi &r aktiva i forhallande till omgivningen.
Enligt Séljos (2000) tolkning av Vygotskijs larandeperspektiv, sker vart larande inom ramen
for de tolkningar och tankemonster som omgivningen tillhandahaller och drar nytta av. Den
sprakliga interaktionen mellan individer bidrar till ett mote av idéer pa det sociala planet,

den enskilda individen reflekterar 6ver deras innebdrd och jamfor med tidigare idéer och
erfarenheter for att skapa mening. Dérefter utgor dessa redskap som behévs for det individu-
ella tankandet. Beroende pa vilken kultur ett barn véxer upp i utrustas det med olika redskap
for att kunna tillagna sig de intellektuella fardigheter som kravs for att ta del av samhallet. De
kulturella redskapen férmedlar minnesstrategier och hjalper barnen att lara sig hur och vad de
ska ténka for att 16sa problem och ta beslut.

Den proximala utvecklingszonen (zpd) och scaffolding
Som en del av en generell analys av barns utveckling introducerade Vygotskij begreppet den
proximala utvecklingszonen (zpd), som beskriver det dialogiska samarbetet som sker mellan
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barnet och en annan ménniska eller vagledare. Den proximala, eller den narmaste utveckl-
ingszonen (Dysthe & Igland, 2001), ar "Avstandet mellan vad en individ kan prestera ensam
och utan stdd & ena sidan, och vad man kan prestera under en vuxens ledning eller i samarbete
med mer kapabla kamrater.” (Saljo, 2000, s.120).

Uit (@RS Proximala Framtida
utvecklingszonen kompetens

Figur 2: Den proximala utvecklingszonen, zpd (Salj6, 2000, s.122)

Nar barnet ar mottagligt for stod och forklaringar fran en mer kompetent person befinner den
sig i zpd, men for att det ska ske en utveckling i den hér zonen &r grundforutséttningen att det
finns en ojdmlikhet i parternas kunskaper och forutsattningar. Genom det dialogiska samar-
betet far barnet handledning och uppmuntran att l6sa uppgifter det inte skulle klara pa egen
hand och det ar inom det har omradet som vi kan forvanta oss en utveckling (Evenshaug &
Hallen, 2001). Forestallningen om zpd har blivit ett anvandbart redskap for att beskriva soci-
alt medierat, individuellt l&rande och larprocesser, vilket &r sarskilt anvandbart vid studier av
gruppundervisning (Dysthe & Igland, 2001). Forestéliningen om zpd medfdr en omvérdering
av forhallandet mellan undervisning, larande och utveckling. | praktiken innebér det att ut-
gangspunkten for undervisningen ska vara elevens potential till utveckling och inte hennes
brister, det vill sdga en guidning in i en specifik kulturs satt att uppfatta en foreteelse.

Om man betraktar de naturvetenskapliga @mnenas undervisning ur ett VVygotkijperspektiv
utgors kunskapsobjekten av socialt konstruerade objekt och teorier (t ex. matematiska mo-
deller, strategier, atom, evolution). Dessa kan eleverna inte upptacka pa egen hand genom att
undersoka och experimentera, istallet maste de vara tillsammans med méanniskor som anvan-
der, beharskar, diskuterar och I6ser problem med hjélp av kunskapsobjekten. FOr att detta ska
ske maste eleven inga och bli medskapande i en grupp. Dysthe och Igland (2001) menar att
bra undervisning kommer innan utveckling och ger forutsattningar for forandring. Om elever-
na arbetar enbart utifran egna initiativ och redan tillagnade resurser ges inte den maximala
forutsattningen till utveckling. Termen Scaffolding, ”Byggnadsstélining”(Dysthe & Igland,
2001), anvands for att beskriva de redskap en vuxen eller en van som har kommit langre an-
vander for att vagleda individen genom en uppgift. Scaffolds innefattar bade ord och text, som
kan vara visuella, verbala eller konkreta. | en méstare — larlingssituation ar méastaren larling-
ens forebild for hur en viss handling ska genomforas och i ett samspel forsoker larlingen for-
sta forklaringen for att darefter utfora den pa egen hand. Stodstrukturen innehaller tva proces-
ser, en aktiv kunskapskonstruktion med hjélp av till exempel problemldsning, uppmuntran,
respons eller vagledning. Den andra processen &r internalisering, appropriering, dar eleven
provar och efter hand blir allt sdkrare pa att anvanda kunskaper och redskap i sociala hand-
lingar (Séljo, 2000).

Sociokulturellt perspektiv

Utifran det sociokulturella perspektivet dr sprak och tankande samma sak da det ar tankandet
som styr spraket (Séljo, 2000). Det ar samspelet mellan individen och gruppen som star i fo-
kus och i utbildningssammanhang forutsétter det att lararen har ett intresse for hur eleverna
tillagnar sig fysiska och kognitiva resurser. Enligt S&ljos tolkning av VVygotskijs larandeper-
spektiv, sa sker vart larande inom ramen for de tolkningar och tankemdnster som omgivning-
en tillhandahaller och drar nytta av. Fran det att vi fods utvecklas vi med var omgivning och
manga av de upptéackter vi gor sker i ett dialogiskt samarbete med andra manniskor. Kognitiva
och sociala processer atskiljs inte, i ett samspel tar individen till sig hur man kan ténka, tala
och utfora fysiska handlingar, vilket bendmns mediering (sker i zpd). Larandet &r situerat,
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vilket innebér att hela manniskan befinner sig i ett sasmmanhang dar larandet inte kan atskiljas
fran det sammanhang det utvecklas i. Det manskliga tankandet kan betraktas som delar av,
integrerat i och bidragande till sociokulturella praktiker (Séljo, 2000). Inom den pedagogiska
och didaktiska debatten fors diskussioner om huruvida dven kunnandet ar situerat, vilket da
ifragasatter forestallningen om transfereffekten av skolkunskaper. Kanske ar kunskapen sa
fragmentarisk och specifik att den inte kan anvandas i andra sammanhang (Gustafsson &
Mouwitz, 2002).

| ett sociokulturellt perspektiv pa larande och utveckling ar séledes beharskningen av sprakliga eller intellek-
tuella redskap ett centralt inslag. Genom att skaffa oss tillgang till olika kontextualiseringar av foreteelser och
handelser, blir vi i stand att se hur de uppfattas och forstas i olika verksamheter och hur man kan agera. (Saljo,
2000, s. 97)

Dialog i undervisningen

Bakhtin (1981) definierar dialog som samtal och text som mdjliggor att alla individers réster
blir horda. Syftet med dialogen &r inte att komma fram till en gemensam slutsats, eller att
overtyga andra om sin asikt utan att synliggora en mangfald av perspektiv. Genom
individernas olika pesonligheter, relationer och olikheter ger dialogen upphov till en méngd
olika reaktioner. Enligt Bakhtins synsétt ar livet samma sak som att enagera sig i dialoger
genom att vara nyfiken, stalla fragor, svara, vara 6verens eller oense. Larandet blir med den
hér utgangspunkten dialogisk till sin natur (Wennergren, 2011). Det finns flera syften med att
anvanda dialogens mojligheter, t ex grupphandledning, grupparbeten, workshops och semi-
narier, nar larmiljon utformas. Ett syfte ar att 6va dialogkompetens, ett annat att utveckla for-
staelsen for amneskunskapen eller for att integrera egna erfarenheter med teoretisk kunskap.
Olika sorters larande uppstar ur olika sorters gruppsamtal. For att dialog ska fungera i en
undervisningssituation kravs planering, tydliggérande av syfte och mal, strukturerade samtals-
former och 6vning av dialogkompetens.

Dialogkompetens ar nar den verbala kommunikationen sker pa ett sadant satt att alla kan bidra
utifran sina erfarenheter och tillsammans kan bygga en kollektiv kunskap som &r bade bredare
och djupare an vad var och en kan klara pa egen hand (Wilhelmson, Jonasson, & Talerud,
2004). Var och en som ingar i en samtalsgrupp kan bade bidra till eller forstora samtalskul-
turen genom sitt satt att kommunicera. For att kvaliteten pa det dialogiska samtalet ska vara
god, kravs bade integrering och differentiering. Integrering innebér att de olika utsagorna
som gruppdeltagarna bidrar med leder fram till en ny och mer gemensam uppfattning, vilken
kanske hade varit svar att komma fram till pa egen hand. Differentiering kréavs for att den ge-
mensamma uppfattningen inte bara ska bli alltfor enhetlig och polerad. Differentieringen sker
genom Kkritisk reflektion, bade till vad andra lagger fram och till den egna uppfattningen. Det
ar viktigt att ifrdgasatta bade inat och utat. Nar samtalsgruppen har 6vat upp sin dialogkompe-
tens innebér det att kommunikationen innehaller bade integrerade och differentierade kvali-
teter. Deltagarna kan bidra med integrerande kvaliteter i samtalet genom att lyssna aktivt till
varandra med en vilja att forsta och forhalla sig med distans till sitt eget synsatt. Som samta-
lare & man beredd att forandra sitt eget synséatt och har ett kritiskt sjalvreflekterande synsétt.
Man &ger inte ensam sanningen (reflektion inat). For att bidra till differentierade kvaliteter till
samtalet kan deltagarna aktivt formedla sin syn pa saken och forhalla sig med narhet till sitt
eget synsatt. Daremot ar det viktigt att forhalla sig med distans och 6ppenhet till de andras
synsétt, vilket ger en beredskap att problematisera och fordjupa det andra sdger mot bakgrund
av de egna erfarenheterna (reflektion utat).

Kommunikationen mellan manniskor préglas ofta av monster av dominans respektive under-
givenhet, som &r svara att forandra. Skolan och lararna har redan fran borjan en dominansre-
lation gentemot eleverna da deras roll ytterst &r att vardera larande och kunskaper. | rollen
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som sakkunnig &r det latt att dominera undervisningssituationen genom att ta 6ver det gemen-
samma kommunikationsrummet. "Det ar en konst att som larare leda larande utan att ta ifran
de studerande deras aktiva medverkan” (Wilhelmson, m.fl., 2004, s. 155).

Genom att i larsituationen medvetet satta fokus pa dialogisk kvalitet i den kommunikativa
relationen kan man aktivt arbeta for att skapa en balanserad kommunikation, bade mellan Ia-
rare och elev och mellan elever. Léraren eller grupphandledaren maste vara medveten om och
ha redskap for att mota de symmetrier eller asymmetrier som kan uppsta gruppsamtalet.

| symmetriska gruppsamtal &r det ingen av samtalsdeltagarna som dominerar, det rader balans
i kommunikationen. | det asymmetriska samtalet uppstar dominans och underordning.

Grupphandledning som larmilj6

Handledning av pedagoger i skolan &r en form av kompetensutveckling som har 0kat de sen-
aste aren. Normell (2002) menar att detta bland annat beror pa den snabba
samhallsforandringen, i ett reflexivt samhalle blir kravet pa sjalvkannedom storre an i ett
repressivt samhalle. Genom handledningen far larare maojlighet att upptécka starka och svaga
sidor, medvetandegora tankenéatverk och uteckla sitt sétt att samspela med omgivningen. Forr
var skolans roll att lara eleverna lasa, skriva och rdkna och formedla kunskaper. Idag ska detta
kombineras med att ocksa stotta eleverna i deras kognitiva utveckling for att de aktivt ska
kunna ta del av ett sanbbforanderligt samhélle. Normell pekar pa att behovet av handledning i
skolan har 6kat parallellt med att begreppet ”social kompetens” tagit plats som ett grundkrav
for anstélining. Med social kompetens avses kdnsloméssig mognad och i forlangningen
psykisk hélsa. Ur detta perspektiv ar handledning for larare ett viktigt komplement till
amneskompetens, metodik och didaktik for att bli skickliga praktiker.

Det finns lika manga handledningsmodeller som handledare, oftast utgar man som handledare
fran en generell ram, for att sedan utveckla den till sin egen. Typen av handledning, om det &r
kollegor, elever, larare eller skolpersonal, kan ocksa inverka pa valet av handledningsmodell.
Normell (2002, s. 132) ger forslag pa olika typer av grupphandledningsmodeller beroende pa
syftet med handledningen, en av dem ar Runda med arenden:

1) Allai gruppen beréttar kort om det som k&nns mest aktuellt och vad man vill ha hjalp
med. Ingen diskussion eller krav pa forberedelse.

2) Varje gang brukar tva arenden fa plats. Handledare och deltagare véjer ut vilket/vilka
arenden som ska tas upp.

3) Den som presenterar rendet berattar om en aktuell situation, eller om tankar eller
idéer som hon vill reflektera kring.

4) Gruppdeltagare och handledare ger tillsammans med beréttaren sina synpunkter. Det
blir ett gemensamt samtal.

5) Berattaren far sista ordet innan man gar vidare till nasta arende.

Dynamiken som uppstar i handledningsgruppen kommer att vara beroende av flera faktorer;
till exempel gruppens sammansattning, deltagarnas personligheter, forvantningar pa handleda-
ren, deltagarnas egna mal, skolans organisation och kultur och handledarens kompetens.

Arbetet i handledningsgruppen maste omges av ett stadigt ramverk som handledaren och del-
tagarna gemensamt gar igenom och faststéaller. Ramverket innehaller var man ska ses, nar och
hur lange. Gruppens syfte ar det forsta som faststalls, vad samtalen kan handla om, sekretess
och handledarens roll (Normell, 2002). Nasta steg i processen &r att forskaren och deltagarna
stéller upp en gemensam praxishorisont (Aagard Nielsen, 2004). Det som &r grundléaggande
ar att kunskapsutvecklingen ska forstas som en lépande dialogisk process mellan deltagare
och forskare. Utifran det har perspektivet ar hermeneutiken inte langre en enbart textburen
eller spraklig dialog, genom handledningsgruppens arbete blir det ocksa en praktiskt oriente-
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rad dialog dar kriterierna fér sannhet eller nya sanningar ar bundet till praktisk forandring och
erfarenhetsbildande. Ramarna for handledningsgruppens arbete &r viktiga, hur samtalen ska
foras och syftet med dem.

Handledarrollen - guru eller kritisk van?

Det finns en allman uppfattning hos oss att bade larare och handledare bér ha en stark kompe-
tens inom sitt amnes- eller handledningsomrade. Lararrollen medfor en férvantan om att ha
"god forelasarkompetens”, dvs. besitta en férmaga att genom sina forelasningar na och enga-
gera alla elever i klassrummet. Foljaktligen laggs stort fokus pa att utveckla denna kompetens
i tron att om du bara blir tillrackligt skicklig och inspirerande sa kommer alla elever att forsta
och ta till sig lektionsstoffet. Motsvarande handledarroll kallar Handal (2007) for guru och
avser da en undervisningsexpert och modell for yrkesgruppen. Gurun vill i sin roll som hand-
ledare framsta som den som kan eller vet mest och som samlar sina larjungar runt sig for att
lara dem att ga i hans eller hennes fotspar. Skolledning och larare véander sig till speciallarar-
na/pedagogerna, skolvarldens “undervisningsgurus”, i syftet att fa svar pa vilka metoder som
ar de ratta. Handledaren kan ocksa ha en annan roll, som analytiker och tolk i forhallande till
yrkespraktiken. Med hjalp av begrepp, termer, beprévad erfarenhet och modeller fran teorin
forsoker handledaren att hjalpa handledningens deltagare att komma till insikt om sin egen
praktik. Handal kallar denna handledarroll, som syftar till att fa deltagaren medveten om sitt
eget tdnkande och handlande, for kritisk van. Handledarens redskap i denna process ar be-
grepp for analys, alternativ, stod och utmaning, baserat pa egna erfarenheter, kunskaper och
varderingar. Handal (2007) beskriver i en stark forenkling gurun som en handlingsfixerad
handledare, medan den kritiska vannen istéllet ar reflektionsfixerad.

Infor handledningssituationer &r det viktigt att férvantningarna pa handledarrollen medvetan-
degors (Lendahls Rosendahl & Ronnerman, 2002; Handal, 2007), bade guru och kritisk van ar
metaforer och ger upphov till bade positiva och negativa associationer hos den som mater
begreppen. Att forvanta sig en guru som ska l6sa skolans problem och istéllet méta en kritisk
van kan forstora hela syftet med handledningen. Guruperpsektivet innebar en assymetrisk
relation mellan handledare och deltagare, dar deltagaren riskererar att hamna i ett underlage
och beroendestallning till handledaren. Handal beskriver det som mastare-larlingforhallande.
Kitisk vén-alternativet ar mindre assymetriskt i sin relation, vilkt innebdr att handledaren
fragar, utmanar och problematiserar deltagarnas forslag. Den kritiska vannen har ett dvertag
avseende kompetens och pa att gora analyser av handledningsomdradet. Det som star i
centrum och ar det centrala innehallet i handledningen &r deltagarnas praktiska teori och val
av handlingar. Genom att erk&nna deltagarnas sjalvbestdmmanderétt tonas det assymetriska i
relationen mellan handledare och deltagare ned.

4 Aktionsforskning och Specialpedagogik

Det hér avsnittet kommer att ta upp aktionsforskning och specialpedagogik i relation till stu-
dien Grupphandledning i Matematik. Under rubriken Aktionsforskningsprocessen i praktiken
beskrivs de olika stegen fran den inledande kartlaggningen hosten 2011 fram till den héar stu-
diens genomfdérande. Det avslutande avsnittet beskriver utvecklingsarbetet Grupphandledning
I Matematik.

Det specialpedagogiska forhallningssattet bakom studien ligger nara Ainscow’s (1998) inter-
aktiva perspektiv, det vill sdga nagonstans mitt emellan det traditionella och det alternativa
specialpedagogiska perspektivet (Fischbein, 2007). Det interaktiva perspektivet innebér att
problematiken forlaggs hos bade eleven och omgivningen, men man forsoker att identifiera
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problematiska faktorer pa olika nivaer. Utgangspunkt for denna teori ar fragestallningen om
vad vi kan lara av de svarigheter enskilda elever upplever i métet med nuvarande kontext.
Ainscow drar utifran sina studier slutsatsen att utvecklingen mot en skola for alla bara kom-
mer att ske om l&rarna blir mer reflekterande och kritiska praktiker, som &r kapabla och be-
trodda att utforska aspekter av sin egen praktik i syfte att forbattra den. En méjlig vag att ut-
veckla det specialpedagogiska forskningsféltet ar, enligt Ainscow, att anvénda aktionsforsk-
ning. Enligt Ahlberg (2009) behdver kopplingen mellan teori och praktik bli tydligare for att
den specialpedagogiska praktiken ska kunna utvecklas, dessutom kravs det en samverkan dver
disciplingranserna, detta &r ett perspektiv som forenas i aktionsforskningen.

Grundtankarna bakom projektet Grupphandledning i Matematik har utformats utifran ett so-
ciokulturellt perspektiv (Saljo, 2000) med dialogen som utgangspunkt for larande. Dysthe
beskriver det dialogiska forhallningssattet som nagot mer &n bara larande:

A dialogic classroom is, as | see, a necessity, not only for the learning of subject matter, but as a model of
how to function as a human being in a democratic society (Dysthe, 1993, s. 339)

Med grupphandledningens struktur skapas forutsattningen for en dialogisk larmiljo, handled-
ningstraffarna inleds med en runda dar varje deltagare delger gruppen tankar, fragor eller re-
flektioner. Respekten for varandras larande och intentionen att bidra till varandras larande ar
plattformen for larandet, medan matematikkursen ar i fokus for larandet. Genom den sprak-
liga interaktionen, muntlig eller skriftlig, skapas mening, kunskap och forstaelse i en social
praktik (Saljo, 2000; Scherp, 2003). Nar vuxna elever kommer till skolan for att fa matema-
tikundervisning bar de med sig fragor som de vill ha svar pa for att kunna komma vidare i
sina studier. | den mer traditionella undervisningen &r det oftast lararen som har planerat lekt-
ionsinnehallet vilket kan medftra att eleverna inte far svar pa sina specifika fragor. Konse-
kvensen av obesvarade fragor kan vara att eleverna inte har mojlighet att forsta eller tillgodo-
gora sig lektionsinnehallet. Under handledningsgruppens runda och respons avhandlas darfor
de enskilda fragestallningarna forst, darefter arbetar gruppen med problemformuleringar dar
de provar att anvanda och diskutera med hjalp av matematiska begrepp och samband. Cen-
trala inslag i det sociokulturella perspektivet pa larande och utveckling ar behérskningen av
sprakliga eller intellektuella redskap.

Enligt Gustavsen (2006) bygger karnan i manniskors kommunikation pa att individens forsta-
else och sprak hanger samman. Detta ar ett viktigt perspektiv pa grupphandledning i ett amne,
dar deltagarna kan formodas utgora en kulturellt och sprakligt heterogen grupp. Vid tradition-
ell handledning, till exempel dar en speciallarare handleder larare, finns ett gemensamt yrkes-
sprak och en gemensam kontext som dialogen utgar fran. | grupphandledning i matematik
maste handledaren medvetet arbeta for att utveckla gruppens "matematiska kunnande”. Med
forestallningen att skolmatematik ar ett sprak som ska erévras och ge upphov till nya tanke-
monster hos deltagarna, blir kvaliteten pa dialogen grundlaggande for larandeprocessen. Nar
handledningen pagar under en langre period ger interaktionen i handledningsgruppen goda
mojligheter att utveckla bade dialog- och matematikkompetens hos deltagarna (Wennergren,
2011; Wilhelmson, m.fl., 2004).

Ett deltagarorienterat perspektiv

Studien, som utfors i forskarens egen praktik tillsammans med elever, har ett deltagaroriente-
rat perspektiv vilket innebar att den bygger pa arbetsformer dar kommunikation och sprak
bildar grunden for ny kunskap och utveckling (Wennergren, 2011). Nar jag som forskare och
handledare vill samarbeta i dialog med elever for att fa ny kunskap och forutsattningar for att
utveckla den matematiska larmiljon &r aktionsforskning en lIamplig ansats. Det finns olika
riktningar inom aktionsforskning och jag har valt att utga fran aktionsforskningens huvudfara

21



dialogtraditionen, som innebér en pragmatisk och praxisorienterad forskning om syftar till att
utveckla metoder och tillvagagangssatt som kan starka dialogen i arbetslivsorganisationer,
foreningar och institutioner (Aagard Nielsen, 2004). Aktionsforskning ar en praktiknéra
forskning som har etablerat sig inom forskningsfaltet pedagogiskt arbete. Den bakomliggande
forskningstraditionen intar, precis som Ainscow’s interaktiva perspektiv, ett mellanldge. Den
ena kan grovt sdgas vara det naturvetenskapliga perspektivet, dar det &r teorin som lagger
grunden for praktiken. Den andra &r det tolkande, hermeneutiska perspektivet dar méanskliga
aktiviteter forstas och tolkas i sitt ssmmanhang. Mitt emellan ligger det kritiska perspektivet,
som utgar fran att teori och praktik utgor en dialektisk relation. | ett samarbete mellan fors-
kare och praktiker och med utgangspunkt i praktikernas fragestéllningar fran praktiken, plane-
ras och prévas nya handlingar. Varje handling foljs av reflektion och stalls i relation till teori
for att leda fram till ny handling (Carr & Kemmis, 1986).

Noffke (1997) ger tre motiveringar for varfor utbildare ska bedriva aktionsforskning. Den
forsta ar att genom aktionsforskning kan praktikern battre forsta och utveckla sin egen
praktik. Den andra ar mojligheten att skapa ny kunskap som kan vara till nytta for andra
utbildare. Den tredje och sista & mojligheten att bidra till storre jamlikhet och demokrati,
vilket har sitt ursprung i 1940-talets aktionsforskning i USA. Sjélva begreppet aktionsforsk-
ning introducerades pa 1930-talet av den tysk-amerikanske psykologen Kurt Lewin, en av
socialpsykologins pionjérer. Lewin intresserade sig, precis som Vygotskij, for ménniskors
formaga att stotta varandra i sitt larande (Somekh & Zeichner, 2009). Den norske filosofen
Hans Skjervheim (enligt Aagard Nielsen 2004, s. 524 f) var den som forst utarbetade
aktionsforskningens ontologiska antaganden dar hermeneutiken sammankopplades med den
experimentella forskningen inom human- och samhéllsvetenskapen. Han beskriver dven den
epistemologiska processen for aktionsforskare.

Grundlaggande for studien Grupphandledning i Matematik &r att kunskapsutvecklingen ska
forstas som en I6pande dialogisk process mellan deltagare och forskare. Den kunskap som
uppstar genom manniskors inbordes interaktioner och relationer ar ”levande” och
aktionsforskaren ser det som sin uppgift att synliggora och lyfta fram denna kunskap, vilket
mojliggors genom hennes deltagande i de méanskliga relationer som beforskas (Reason &
Bradbury, 2001). Flera forskare har fort fram att aktionsforskningen i utbildningssammanhang
maste ha ett kritiskt och emancipatoriskt perspektiv for att inte reduceras till en modell eller
metod (Carr & Kemmis, 2005; Reason & Bradbury, 2008; Ronnerman, 2011). Aktionsforsk-
ningen ar idag en global rorelse som gett upphov till olika forskartraditioner i vérlden, till
exempel de anglosaxiska Teacher Research, Practitioner Research och Participatory Action
Research, men den utvecklas ocksa lokalt som till exempel den nordiska aktionsforsknings-
traditionen, som den har studien utgar ifran (Ronnerman, Salo, & Moksnes Furu, 2008). Tan-
ken bakom Becoming Critical (Carr & Kemmis, 1986) var inte skapa en metod, istéllet ska
aktionsforskning ses som en praktisk filosofi, vilken har sin utgangspunkt i en forstaelse for
vad praktiken &r och den syftar till att utveckla de varden som finns inom praktiken. Proces-
sen fors vidare genom dialog och konversation snarare a&n som en instrumentell forskningsme-
tod (personlig kommunikation, Wilfred Carr, 29 februari 2012). Aktionsforskning handlar
bland annat om att fa vetenskapen i samhéllet att leda till demokrati.
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Aktionsforskningsprocessen i praktiken

Enligt Skollagen (SFS, 2010:800) ska uthildningen vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet. Beprdvad erfarenhet innebdr att du som yrkespraktiker har reflekterat 6ver utbild-
ningssituationer, prévat dem och utvarderat resultaten. Dessa steg stiammer val in pa aktions-
forskningsprocessen som kan beskrivas som en spiral (fig. 3)

Grupphandledning i Matematik enligt de olika stegen i aktionsforskningsspiralen:

Steg 1: Kartlaggning

Speciallararen undersokte den egna praktikens matematiska
larmiljo.

Steg 2: Formulera en fraga

Hur kan den matematiska larmiljén utvecklas genom grupp-
handledning?

&
Steg 3: Planering A 5 AV
Utifran kartlaggningen och den stéllda fragan planerade speci-
allararen aktionen ”Grupphandledning i problemlésning” (vil- Reflaknon
ket var pilotstudien infor den har studien). Reviderad plan
Steg 4: Aktion (Handling) e _ o
Grupphandledning i problemldsning genomférdes under 10
veckor med en elevgrupp pa atta elever. Rflakion
Steg 5: Studera aktionen med verktyg il
Speciallararen anvéande verktygen observation, loggbok, sam-
tal, respons, intervju och faltanteckningar for att studera akt- Figur 3: Aktionsforskningsspiralen
ionen. http://www.ufn.gu.se/samverkan/vara_verktyg

laktionsforskning/

Steg 6: Beskriva resultaten
Speciallararen sorterade och sammanstéllde sina resultat.

Steg 6: Tolka och analysera

Specialldraren tolkade, analyserade och granskade kritiskt sina resultat, med stdd av teorier och
gruppdialoger fran kurser pa Speciallararprogrammet och NoMiA - programmet for att fa svar pé sina
fragestallningar. Analysen ledde fram till nya fragestéllningar kring huruvida dialogen i Grupphand-
ledning i Matematik &r en vég att utveckla individuella matematikkunskaper.

Steg 7: Dokumentation

Speciallararen dokumenterade hela aktionsforskningsprocessen skriftligt och presenterade resultaten
for kollegor och skolledning. Denna dokumentation innebar ocksa steg 1 i nasta niva pa aktionsforsk-
ningsspiralen.

Steg 2 och steg 3 i aktionsforskningsspiralen motsvaras av det PM som skrevs infor den har studien.
Uppsatsen i sin fardiga form, motsvarar den andra slingan i aktionsforskningsspiralen i figur 3. Studi-
ens resultat leder i sin tur vidare till planeringen av nésta aktion . Drivkraften i det har ut-
vecklingsarbetet ar en 6nskan om att forbattra den matematiska larmiljon och speciallararens
praktik.

Grupphandledning i matematik — ett utvecklingsarbete

Det har &r ett utvecklingsarbete for att préva en larmiljé som ar baserad pa dialog och grupp-
handledning i syfte att bidra till vuxna elevers utveckling av matematikkunskaper.

Studien av aktionen "Grupphandledning i matematik” anvénder deltagarorienterade
forskningsmetoder och eleverna i handledningsgruppen, som varken ar informanter eller re-
spondenter, bendmns som deltagare (Holmer & Starrin, 1992, s.5f). Starrin och Holmer for
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fram deltagarorienterade metoder som ett alternativ till det traditionella forhallningsséttet till
forskningsteorier och metoder. Deltagarorienterade metoder ar enligt dem ”de metoder och
forhallningssatt inom forskning som stimulerar andra an forskare att delta mer aktivt i forsk-
ningsprocessen an vad som &r brukligt” (1992, s.7). Arbetet i handledningsgruppen har inne-
burit att bade elever och handledare (som ocksa ar specialldrare) har uppmuntrats att reflek-
tera dver sin praktik, forandra invanda tankemonster och utifran tidigare erfarenheter utveckla
nya tankemonster och strukturer (Persson & Ronnerman, 2005). Detta har medfort tva paral-
lella aktionsforskningsprocesser, dar deltagarnas mal har varit att genom dialogen och inter-
aktionen upptacka invanda monster, utveckla nya tankeménster och darigenom erévra mate-
matikkunskaper. Handledarens syfte har varit att férandra sina invanda undervisningsmonster
och utveckla undervisningsteorier. Det dubbla syftet i gruppen har varit 6ppet och tillsam-
mans har deltagare och handledare anvant respons och reflektion for att synliggdéra varandras
idéer och tankar.

Dialogtraditionen som forskningsansats ar en pragmatisk*? och praxisorienterad forskning
vars syfte ar att skapa metoder och processer som kan starka dialogarbetet i arbetsliv, sam-
hélle och institutioner. Med ett pragmatiskt forhallningssatt anses kunskapen ha sin utgangs-
punkt i vara handlingar, vilket innebar att kunskap inte kan existera utan social och kulturell
férmedling och att den inte kan finnas utanfor historien (Gustavsson, 2002). Forskarnas data-
insamling och rapportering inréttas efter metateoretiska syften, det vill sdga en dokumentation
av tillvagagangssattens formaga och lamplighet att skapa social forandring och utveckling.
Paulshagen beskriver (enligt Aagard Nielsen, 2004) dialogkonferensen som en metodologi
som iscensatter dialoger om verksamhetsutveckling och som resulterar i nya sociala sprak-
handlingar, samtidigt som de leder till nya organisationsmetoder i verksamheten. Den innova-
tiva utvecklingsprocessen &r redskapet for att implementera och fora innovationerna vidare.
Larmiljon

Upplagget/projektdesignen av "Grupphandledning i matematik” har sin utgangspunkt i folk-
bilningens studiecirklar och pedagogisk handledning.

Studiecirkeln kan ses ur olika aspekter, i ett mer traditionellt perspektiv ar den ett redskap for
forandring. Enligt en definition &r studiecirkeln en ”huvudsakligen amerikansk och nordisk
form av vuxenstudier, bestaende i att liten grupp regelbundet (vanligen en gang i veckan)
samlas for gemensamma studier och diskussioner”**. Amnesvalet bestams av gruppens behov,
men det ska inte bara studeras utan det ska ocksa bli féremal for diskussion. Den ideala stu-
diecirkeln ar "ett gemensamt sokande efter kunskap dar utgangspunkten &r deltagarnas egna
behov, intressen och fardigheter” (i Holmer, 1992, s. 142). Den ideala studiecirkeln kanne-
tecknas av att den ar elevstyrd, verklighetens studiecirkel har enligt Holmer ofta en &mnesori-
entering som medfor att eleverna har begransade mojligheter att paverka innehallet.
Studiecirkeln kan ocksa ses som en observationsplattform for forskaren och som en under-
sokningsmetod for att studera vilka forandringar som var aktuella genom processen.
Handledning handlar om samtal for reflektion och larande i grupp. Den som deltar i handled-
ningen har mojlighet att uppleva berattelsens och bekréaftelsens betydelse, handledningen &r
ocksa meningsskapande (Normell, 2002). Begreppet pedagogisk handledning fér yrkesverk-
samma larare anvands pa olika satt, bade for att beskriva spontana samtal och val strukture-
rade moten. Som speciallérare eller specialpedagog ar en av yrkesuppgifterna att handleda
larare och kollegor i specialpedagogiska fragestallningar. Hur handledningen gestaltas och
vad den leder till &r beroende av bade skolkultur och den samtalskompetens som utvecklats i
praktiken (Wennergren, 2011).

2 Pragmatisk kommer fran ordet pragma, som betyder handling eller garning.
Bse Egidius, H Termlexikon. Psykologi, Pedagogik, Psykoterapi. Lund. Esselte Studium, 1979.
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5 Genomforande

Aktionsforskning ar en ansats som inbegriper bade teori och metod, vilket innebar att studiens
metod inte kan hanteras pa traditionellt satt. Under detta kapitel beskrivs studiens genomfo-
rande under rubrikerna: Grupphandledningens ramverk, Studiens datainsamling, samt Bear-
betning och analys av data

Grupphandledningens ramverk

Projektet (aktionen) innebar ett forsok att forena och utveckla de kvaliteter och redskap som
aterfinns inom studiecirkelns och handledningens larmiljoer och utifran dessa kriterier fast-
stallde handledaren ett grundlaggande ramverk som presenterades vid det forsta motet da en
gemensam praxishorisont uppréttades (Aagard Nielsen, 2004).

Den tid som avsattes for projektet var 15 timmar, vilket fordelades pa 10 ganger a 90 minuter.
Handledarens roll var att fungera som samtalsledare och kritisk van (Handal, 2007), vilket
visade sig vara svart da flertalet deltagare tidigare métt handledaren i rollen som lérare och
expert. Varje handledningstillfalle lyftes darfér den férandrade lararrollen och vikten av att
skapa balans i dialogen mellan deltagarna, en symmetrisk dialog (Wilhelmson, 2004). Hand-
ledningstiden strukturerades upp i fyra moment: Runda, Respons, Handling och Reflektion, en
rutin som upprepades vid varje handledningstillfélle.

1. Runda, varije tillfélle inleddes med att var och en beskrev var de befann sig i sitt matema-
tikarbete, svarigheter eller andra faktorer som inverkade pa larandet. Stor vikt lades vid att
utveckla det matematiska spraket, bli mer specifik i sina fragestallningar, ta hjalp av bocker
och anteckningar, samt att utveckla sin samtalskompetens (Wilhelmson,1998).

2. Respons, innebar samtal och reflektioner kring det som kommit upp under rundan. Vcktes
nya fragestallningar? Hur ga vidare? Vilka uppgifter eller problem skulle I16sas gemensamt?
Handledarens roll var att leda samtalet, samt att utifran sin sakkunskap och kunskaper om
larandeteorier forsoka synliggéra monster och vara en kritisk van. Deltagarnas erfarenhets-
kunskap i matematik kopplades till den formella matematiken.

3. Handlingen gestaltades pa tre satt beroende pa gruppens behov och 6nskemal:

a) Eleverna hjalptes at att muntligt och skriftligt arbeta med de problemomraden eller
uppgifter som framkommit under rundan eller responsen. Handledarens och forska-
rens roll var forst och framst att observera, men ocksa att stalla fragor, ansvara for att
alla var delaktiga i interaktionen och erbjuda ”scaffolds” (Saljo, 2000) néar gruppen
korde fast. Deltagarna anvande individuella regelbocker'* for att skriva in samband
och exempel.

b) Handledaren presenterade en flerdimensionell problemuppgift som gruppen arbetade
med. Forfragan stélldes till gruppen gangen innan problemldsningstillfallet utifran de
reflektioner och iakttagelser handledaren gjort under dialogen i gruppen. Handleda-
rens ansvar var att se vilken typ av uppgifter som kunde leda l&randet vidare.

c) Deltagarna 6nskade gemensam exempelgenomgang, steg for steg, for att fortydliga
matematiska strategier och samband.

4. Reflektion: Varje tillfalle avslutades med individuellt loggboksskrivande utifran gemen-
samma fragestallningar, ca 5-10 minuter med syftet att reflektera éver veckans matemati-

" Regelbéckerna var i A5- format, dar varje uppslag delades in i fyra kolumner med rubrikerna: ”Mattesprak”,
Figur/Bild, Vardagssprak/Andrasprak och Exempel. Fargpennor, vita linjer eller rutor var viktiga hjalpmedel.
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kerfarenheter (raknestuga, forelasning och provtillfalle) och gruppdiskussionerna under
handledningstiden. Under reflektionen var alla tysta.

Det matematiska amnesinnehallet

Utgangspunkt for grupphandledningens @mnesinnehall var speciallararens kursmalsmatris for
Ma B och den generella tio-veckorsplaneringen for Ma B som anvéndes i den ordinarie
undervisningen. Da alla deltagare utom en redan hade last Ma B under tio veckor och i prin-
cip var klara med sannolikhetslaran, bestamdes att gruppen skulle fokusera pa algebra, funkt-
ioner och geometri.

Kursmalmatrisen &r ett redskap som syftar till att hjalpa eleven att bli medvetens om och ta
ansvar for sitt eget larande, samtidigt som den &r l&rarens redskap for att kartldgga elevens
svarigheter och kunskaper. Varje delmoment ar uppdelat i flera kursmal och eleverna kan
véalja om de vill testa kursmal for kursmal eller gora storre delprov och allteftersom fylls ma-
trisen pa med "kryss”. Matrisen foljer inte nagon bestamd kursbok, istéllet handlar det om att
bli medveten om vad det & som 6vas och vad det & som ska examineras. | praktiken innebér
det att eleverna kan anvanda olika mattebdcker och diskussionerna handlar istallet om vad det
ar man Ovar och varfor. Nar matrisen ar fylld ar kursmalen uppnadda.

Kursmalsmatrisen utgjorde utgangspunkten for deltagarnas laroprocess och dialog. Den fun-
gerade som orienteringskarta mellan helheten och delarna, mellan teorin och praktiken, vilket
var viktigt da deltagarna befann sig pa olika kursmal eller delmoment.

Handledarens utmaning och uppgift var att forsoka tolka deltagarnas behov, se olikheter och
likheter for att hitta uppgifter som rymde manga aspekter. Har var Boalers (2011) problem-
I6sningsexempel till en god hjalp. Ibland kom deltagarna med vardagsproblem som kopplades
till kursmalen. Handledarens uppgift var ocksa att hantera tiden och bedéma tidsatgangen sa
att viktiga moment i kursen hanns med. Detta kravde i sin tur ett flexibelt forhallningssatt av
handledaren och regelbunden reflektion kring dialog och resultat. Handledaren var dérfor en
del av rundan och lade fram sina tankar och fragestallningar for deltagarna.

Grupphandledning — ett mote i den proximala utvecklingszonen

Larandeprocessen som deltagarna steg in i nar de borjade i handledningsgruppen kan tolkas
med hjalp av Vygotskijs larandeteori om den proximala utvecklingszonen, ZPD (Sélj6, 2000).
Nér deltagarna tillsammans med handledaren bildade handledningsgruppen steg de in i zon 2,
den proximala utvecklingszonen. Nar man befinner sig tillsammans i zon 2 ar redan
befintliga kunskaper och kompetenser inte av intresse for larandeprocessen, daremot &r de
enligt Saljo viktiga for forstaelsen och interaktionen i utvecklingszonen. Zon 2 handlar om
den potential som finns i deltagarnas forstaelse och agerande. Handledare och deltagare i en
vuxenstuderandekontext blir bade forebilder och larande, tillsammans och med stod av
varandra skapas individuell och gemensam kunskap. L&randet i ett sociokulturellt perspektiv
handlar om att forsta begrepp och sammanhang och relationen mellan dessa, men det handlar
ocksa om att ha insikt om kulturella ramar och att kunna anvénda olika kulturella redskap.
Med hjalp av "scaffolds” fran handledare och deltagare utvecklas kunnandet, dar malet ar att
varje individ kan tillagna sig och sjalvstandigt tillampa matematiska strategier och begrepp,
nar detta sker har individen natt zon 3 (Séljo, 2000).

Innan handledningsgruppens ramar bestdmdes vid den forsta traffen, tydliggjordes deltagarnas
och handledarens/forskarens forestallningar och syfte med sitt deltagande. FOr att kunna upp-
ratta en gemensam praksishorisont var det viktigt att allas inflytande synliggjordes, lyftes
fram, artikulerades och bearbetades (Holmer, 1992). Ramarna och strukturen for handled-
ningsgruppen faststalldes gemensamt med inspiration av Normells (2002) modell enligt fol-
jande:
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e Gruppen skulle traffas 10 mandagar mellan kl. 8.30 - 10.00 i ett mindre klassrum dar
det fanns mojlighet for alla att sitta runt ett bord. Gruppens gemensamma studietema
var gymnasiekursen Ma B, med utgangspunkt i kursmalsmatrisen.

e Grupphandledning som larmilj6 innebar att forutsattningen for deltagandet i gruppen
var en vilja lara sig matematik i dialog och samarbete med de andra deltagarna. Att
vara delaktig i varandras laroprocess genom att lyssna, ge respons, samtala och reflek-
tera.

e Deltagandet i gruppen var frivilligt och ett komplement till de vanliga matematikfore-
lasningarna och raknestugorna pa skolan. Inga krav stalldes pa att deltagarna maste ga
i gruppen for att fa godkant i kursen.

¢ Inga nya deltagare skulle tas in i efterhand.

e Eventuella beslut om forandringar i handledningsgruppen eller dess struktur skulle
fattas gemensamt av deltagare och handledare/forskare.

e Start och sluttid skulle respekteras. Det var viktigt med kontinuerlig nérvaro for att
skapa trygghet, tillit och stabilitet i gruppen. (Detta var i praktiken svart att astad-
komma pa grund av deltagarnas arbets- eller familjesituation. For att 16sa detta utveck-
lade deltagarna ett eget system for att meddela varandra nar nagot sarskilt hande.)

e Varje handledningstillfalle skulle félja grupphandledningsmodellen.

e Handledaren ansvarade, efter deltagarnas dnskan, for forvaringen av loggbdckerna.

e Loggbodcker, enkater, inspelningar och samtalsanteckningar utgjorde forskningsstudi-
ens empiriska underlag och fick anvandas av forskaren efter det att handledningsgrup-
pen avslutats och da i avidentifierad form.

Studiens datainsamling

Urval

Urvalsgruppen (Stukat, 2005) for studien var de elever som under februari manad var registre-
rade i studieformen flex/klassrum p& matematikkursen Ma1202*. Ett brev (bilaga 4) med en
forfragan om att delta i aktionsforskningsstudien ”Grupphandledning i Matematik & Problem-
I6sning” skickades via mejl till alla i kursen. Handledningsgruppen presenterades som ett
komplement till ordinarie undervisningstillfallen och det dialogiska forhallningsatt betonades.
Valet av urvalsgrupp baserades pa att denna kurs har flest sokande, samt har rykte om sig att
vara svarast i forhallande till studiepoéang. I urvalsgruppen aterfanns elever fran olika socioe-
konomisk bakgrund, med varierande forkunskaper, funktionshinder och med matematik- eller
spraksvarigheter. Urvalet innebar ett visst dilemma da studiens malgrupp var elever i behov
av sarskilt matematikstod, samtidigt som forfragan var 6ppen for alla elever oavsett niva av
matematikkunskaper. For att nd studiens malgrupp kompletterades darfor det allmanna mejlet
med en muntlig presentation pa raknestugan och vid nagra handledningstillfallen.

Ett hinder for att vilja eller vaga delta i handledningsgruppen var gruppens gemensamma ut-
gangspunkt; att lara sig matematik genom dialog. Det fanns en risk for att de som verkligen
var i behov av extra hjalp inte skulle vaga anmala sig. En annan grundtanke infor urvalet var
inkludering och att i mgjligaste man skapa en heterogen, eller flerstammig grupp (Dysthe,
1996) avseende matematiska forkunskaper och sociokulturell bakgrund. Enligt Dysthe utgor
skillnaderna mellan résterna i dialogen en larandepotential, i Bakhtins (1981) tolkning av
flerstdmmighet ryms dven det dialogiska samspelet mellan deltagarna dér olikheterna &r en
forutsattning for dialogen. Forst tar tankandet och kunskapen form pa det sociala planet och
genom dialogen utvecklas en kollektiv kunskap (R6nnerman, 2004).

B Gymnasiekursen matematik B
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Tio elever i aldrarna 22 till 40 &r snmalde sitt intresse for att vara med i handledningsgruppen,
tre man och sju kvinnor. Tillsammans bildade de en heterogen grupp avseende sprak, kulturell
bakgrund, matematiska forkunskaper och sprak- och matematiksvarigheter. Nagra deltagare
hade i vuxen alder eller under tidigare skolgang fatt diagnoserna ADHD eller dyslexi. Andra
faktorer som upplevdes bidra till larsvarigheter var en oro for att inte klara kursmalen, att inte
hanga med pa forelasningarna, brist pa hjalp, provangest och tidigare misslyckanden.
Matematikomraden som upplevdes svara var decimaltal, brak, negativa tal, ekvationer och
framforallt langre textuppgifter. De upplevde sig klara vardagsraknandet bra eller mycket bra,
men hade glomt skolmatematiken (Gustafsson & Mouwitz, 2002).

Den gemensamma ndmnaren for samtliga deltagare var en 6nskan om att tillsammans i en
mindre grupp, genom dialog, forstd matematikens grunder. Malet var att klara Ma B med
betyget godkant eller hogre. Just forstaelsen och det meningsfulla med matematikamnet
betonades av flera deltagare som viktiga faktorer for det individuella larandet (Gustafsson &
Mouwitz, 2002). Eleverna var ocksa inforstadda med att de var deltagare i en
deltagarorienterad forskningsstudie med avsikten att reflektera éver sitt eget larande och
medverka till att utveckla skolans matematiska larmiljo. Studiens andra syfte, att understka
dialogens betydelse for att utveckla nya tankemdnster och matematiska strategier diskuterades
vid det forsta handledningstillfallet da den gemensamma praxishorisonten faststalldes, samt
vid den avslutande "metareflektionen”.

Gruppkonstellationen dndrades

Gruppkonstellationen kom att dndras under resans gang. En deltagare kom bara till de tva
forsta handledningstillfallena och en annan lamnade gruppen efter fyra veckor, ingen av dem
angav nagot skal till varfor de slutade i gruppen. Da det har var en frivillig och deltagarorien-
terad forskningsstudie utanfor ordinarie undervisning behdvde deltagaren inte ange skél for
sitt avbrott och med den utgangspunkten féljde handledaren inte upp avhoppen (Gustafsson,
Hermerén, & Pettersson, 2001). Det &r mojligt att ett uppfoljande samtal mellan deltagaren
och handledaren hade givit vardefulla perspektiv till studiens resultat, nu kvarstod istallet
handledarens upplevelse av att inte na fram till deltagarna, eller att inte ha sett dem tillrack-
ligt”. Avhoppen véckte ocksa fragor och tankar hos deltagarna i gruppen: "Hade de gjort na-
got fel?”, ”Hon var inte som oss andra, hon ville inte delta i samtalet.”, ”Varfor véljer man att
vara med i en sadan har grupp om man inte vill prata?”. Fragestallningarna ledde vidare till
samtal om olika larstilar och att hur viktigt det &r att visa respekt for varandras olika satt att
lara.

Efter fyra veckor kom det en forfragan fran nagra gruppdeltagare om att utdka gruppen:

Det finns fler som behdver vara i den har gruppen. Néar vi gar harifran sa ar vi glada. Nar Ali och Samira gar
fran de vanliga matteforelasningarna ar de ledsna och frustrerade. Kan vi ta in dem i gruppen? Det kénns bra
att géra som vi gor, dela upp allt. (Anna, Emma, Axel)

Efter en gemensam Overlaggning i gruppen enades man om att ta in nya deltagare. Den nya
gruppkonstellationen innebar att handledarens tankar om en rod trad genom grupphandled-
ningen rubbades da de nya deltagarna behdvde introduceras i studiemodellen och hjélp med
att repetera vissa begrepp. Den rubbade rytmen mérktes dock inte av, snarare var deltagarna
engagerade i att delge och diskutera hur de sjalva tankt och reflekterat for att komma fram till
forstaelsen for kvadreringsreglerna och forenklingar. De deltagare som bidragit till studiens
dataunderlag genom att delta i samtal och delge mig som forskare loggbdcker och reflektioner
kallar jag for: Anna, Emma, Jessica, Samira, Angelina, Josef, Farah, Ali, Axel och Anders.
Anna, Emma och Anders var med i pilotstudien ”Grupphandledning i Problemlésning” och
kom att bli de som introducerade nya deltagare genom att dela med sig av reflektioner och
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erfarenheter. Det mérktes inledningsvis att de kommit langre i sin process att tala om matema-
tik, de hanvisade till kursmoment och samtal fran pilotstudien (Ma A).

Verktyg i processen
De verktyg som har anvants under aktionsforskningsprocessen ar: loggbok, enkat, respons,
ljudinspelning, samt observations- och samtalsanteckningar (Bjorndal, 2002).

Loggbok &r ett vanligt elevredskap i undervisningen av till exempel sprak och naturvetenskap
(matdagbok, konsumtionsvanor, miljéproblematik) och for larares formativa bedémning.
Loggboken mojliggor for lararen att utveckla och reflektera 6ver “scaffolds” som gagnar bade
gruppen och individen (Salj6, 2000). Loggskrivning och sjalvvardering har sitt ursprung i det
kognitiva larandeperspektivet (Dysthe, 2001) och syftar bland annat till att hjélpa eleven att
verbalisera och reflektera dver sitt larande. Reflektioner kan ske pa olika strukturella nivaer
(Folkesson, 2005), dels pa en grundlaggande niva dar reflektionen inte ar medveten, utan mer
vardaglig och konkret. Pa den andra nivan ar individen medveten om och uppméarksammar
olika metoder som leder fram till ett bestamt mal. Den tredje nivan ar mer komplex och
innebar en refklektion dver relationen mellan teori och praktik. Egna vérderingar och
antaganden uppmarksammas och ligger till grund for reflektionen, som kan leda till att
kunskaperna problematiseras och ifragasétts (2005, s. 83).

| den har studien har loggboken anvants i tva olika sammanhang, dels av eleverna i form av
en reflekterande matematikloggbok (se bilaga 2), dels av handledaren som anvént loggboken
med syftet att dokumentera, reflektera och analysera sin praktik i handledningsgruppen. Ele-
vernas loggbok utgick fran gemensamma fragestallningar for att vanda reflektionen mot ma-
tematiklarandet och dialogen. Under pilotstudien var avsikten att deltagarna skulle skriva i
loggboken utanfor handledningstiden, vilket innebar att flera deltagare helt glomde bort att
skriva. | den hér studien avslutades darfor varje handledningstillfalle med ca 10 minuter for
loggskrivande. Deltagarnas dnskan var ocksa att handledaren skulle ansvara for loggbockerna,
da de var radda for att tappa bort eller glomma dem. Handledaren anvande den gemensamma
tiden for att fora in samtalsanteckningar i sin loggbok. Reflektionerna var inte systematiserade
och kom att ha olika fokus beroende pa vilka fragestallningar och reflektioner som uppstod
under studiens gang. Reflektionerna handlade om dialogen, interaktionen, amnesinnehallet,
strukturen och rollen som handledare och kritisk van istéllet for larare.

Enkatfragor anvandes bade som uppstart, med syfte att synliggora individuella forvantningar
och matematiska erfarenheter (bilaga 1) och som avslutning for att individuellt reflektera dver
larandeprocessen (bilaga 3). Utvarderingen lag ocksa till grund for en avslutande gruppdialog
kring larande och tankemonster. Enkéatfragorna och i vilken ordning de kommer styr in delta-
garna i vissa tankebanor, vilket man som forskare maste vara medveten om (Trost, 2007).
Bade loggboksskrivandet och de skriftliga enkaterna upplevdes av nagra deltagare som svara,
da det antingen upplevde sig ha bristande kunskaper i svenska eller for att det var svart att
formulera sig. Den muntliga responsen och reflektionerna blev da extra vardefulla. Handleda-
ren lyfte dterkommande att dven skrivandet var en utvecklingsprocess, dar det avslutande ge-
mensamma loggboksskrivandet lika mycket var en tid for reflektion i tanken.

Respons eller reaktioner fran “den andre” ar grundlaggande i bade muntliga och skriftliga
dialoger, utan respons uppstar ingen dialog (Bakhtin, 1981). Responsen har ingatt som en
sjalvklar del av handledningen, dels genom deltagarnas diskussioner och loggboksskrivande,
men ocksa genom formativ bedomning fran handledaren av individuella och kollektiva upp-
gifter. Vid tva av handledningstillfallena gjorde handledaren ljudinspelningar for att doku-
mentera dialoger under rundan, responsen och handlingen.
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Bearbetning och analys av data

Bearbetningen av insamlad data paborjades ett par veckor efter studiens avslut och det var
forst da som jag tog del av deltagarnas loggbocker. | forsoken att skapa struktur av dataun-
derlaget insag jag att materialet beh6vde avgransas da det innehdll fler aspekter pa grupp-
handledning som larmiljé &n vad som ryms i denna rapport. Textmaterialet fran deltagarna
bestod av strukturerade loggbdcker, tva enkater och provresultat. Handledarens loggbok, som
inte var lika strukturerad, innehdll planering, samtals- och observationsanteckningar, samt
reflektioner 6ver handledarroll och grupprocesser i relation till larandeteorier. Det fanns ocksa
ljudinspelningar fran tva handledningstillfallen. Som ett forsta steg laste och lyssnade jag
igenom allt material flera ganger. Darefter letade jag efter ménster och samband pa olika ni-
vaer och insag efter manga timmars arbete att materialet rymde fér manga variabler for att latt
lata sig sammanstéllas i nagra fa teman eller kategorier. For att fa en helhetshild av grupp-
handledningens betydelse for dialogen och larandet fortsatte jag med att sammanstalla reflekt-
ioner och anteckningar fran fem handledningstillfallen. Nar denna sammanstéllning var gjord
blev det lattare att se samspelet mellan &mnesinnehall, dialoger och reflektioner. Eftersom
studien har sin utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv, dar kontext, dialog, kommunikat-
ion och samspel anses ha betydelse for larandet behdvde dven grupphandledning som larmiljo
framtréada i resultatet (Saljo, 2000). Detta visade sig i praktiken vara svart att sasmmanstalla da
deltagarna i sina loggbdcker inte, med nagot undantag, reflekterade 6ver rundan och respon-
sen.

Ett annat problem var hur deltagarnas individuella laroprocess skulle askadliggdras da alla
inte var med varje gang, samt att tva av deltagarna bérjade forst efter fem veckor. I analysen
och tolkningsprocessen har jag utgatt ifran en hermeneutisk ansats sa till vida att texternas
innehall ska forstas i relation till det sammanhang de formulerades i (Fejes & Thornberg,
2009). Jag har valt att fokusera pa grupphandledningens kommunikationer och deltagarnas
reflektioner dver det individuella matematiklarandet. De sociokulturella begreppen zpd och
scaffolds” har legat till grund for analysen (Séljo, 2000). Det medierade larandet i handled-
ningsgruppen skedde i deltagarnas proximala utvecklingszon, zpd, och utvecklingen skedde i
tva nivaer. Forst pa en social niva i gruppen, som foljdes av en individuell inre tankeprocess.
Jag &r val medveten om att jag i denna analys utelamnat viktiga aspekter av grupphandled-
ningen, till exempel kontext, diskurser, handledarrollen och &mnesinnehall, som kan ha bety-
delse for helheten. Den slutliga resultatsammanstéliningen utgors av: Grupphandledningens
olika kommunikationer, Den individuella larandeprocessen och Betydelsen av dialoger. Som
bilagor aterfinns Problemlésning den 23/4 (Handling) och Handledare eller larare?

Etiska aspekter

I den forfragan som skickades ut till eleverna gavs information om studiens syfte, att delta-
gandet var frivilligt och att de som deltagare nar som helst kunde avbryta sin medverkan
(Vetenskapsradet, 2011). De etiska aspekterna tydliggjordes ocksa vid det forsta handled-
ningstillfallet da handledaren mer i detalj gick igenom studiens syfte och inneb6rden av att
vara deltagare i en deltagarorienterad aktionsforskningsstudie. Datamaterialet som ligger till
grund for studien kommer fran de deltagare som fullfoljde studien och bestar av loggbdcker,
enkater och samtalsanteckningar, men namn och kon ar andrat. Deltagarna har ocksa erbjudits
att ta del av den fardiga rapporten. D& grupphandledningen var ett joint venture”, men med
olika syften och mal for handledare och deltagare, reflekterades regelbundet 6ver gemen-
samma och individuella mal. Att studien togs upp for diskussion och reflektion kan ha med-
fort att deltagarna medvetet valde hur de uttryckte sig for att inte bli for privata i sina logg-
bocker. Handledaren fick uppfattningen att loggbdckerna fran borjan skrevs for forsknings-
studien och inte som ett redskap for att utveckla den egna laroprocessen, denna instéllning
andrades dock mot slutet (Ronnerman, 2005).
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Tva av deltagarna slutade ganska kort tid efter det att gruppen startade, vilket véackte fragor
och tankar hos deltagarna:

Varfor slutade Sanna? Det kdndes som om hon inte tdnkte som vi, ville hon inte vara med i gruppen?

Avbrotten gav upphov till samtal kring larandeteorier och hur vi beméter varandra. Affektiva
faktorer till larande och matematik blev tydliga da diskussionerna kom att handla om hur vi ar
mot varandra i olika larsituationer och hur det paverkar larandet.

Validitet

Det som kan ha inverkat pa loggbockernas kvalitet &r las- och skrivsvarigheter samt deltagar-
nas vana att beskriva tankar och reflektioner i skriftlig form. Fyra av deltagarna hade svenska
som andrasprak, vilket kan ha inneburit svarigheter att forsta och uttrycka sig pa svenska Den
muntliga dialogen i gruppen var darfor ett viktigt komplement for att formedla reflektioner
och insikt, vilket synliggjordes genom forskarens loggbok och samtalsanteckningar. Har vi-
lade ett stort ansvar pa handledarens formaga att aterge samtal och reflektioner i en I6pande
process som inneholl manga olika moment. Tolkningen av samtalsanteckningarna maste dar-
for sattas i relation till handledarens forforstaelse, intentioner och i vilken kontext de skrevs.
Handledarens upplevda forvantningar och arbetssituation kan ha haft betydelse for kvaliteten
pa anteckningarna:

Kéanner mig splittrad och stressad, méarker eleverna detta? Foér hog arbetsbelastning!! (Handl.)

Genom att tva handledningstillfallen ljudinspelades kunde studiens dataunderlag breddas for
att oka validiteten. Bade deltagarnas roster fran samtalen och de skrivna reflektionerna ligger
till grund for arbetet, vilket innebar att handledarens upplevelser av de aktuella tillfallena inte
dominerar. I studien har detta haft betydelse for de slutsatser som dras av grupphandledning
som larmilj6. Insamlad data &r kvalitativ och begrénsas till studiens deltagare, vilket innebér
att resultatet inte gar att generalisera. Det kan daremot fungera som inspiration och végled-
ning for vidare studier och utvecklingsarbete av grupphandledning som larmiljé i olika skol-
miljoer (Stukat, 2005).
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6 Resultat

Studiens resultat inleds med en presentation av den modell som ligger till grund for analysen
av grupphandledningens kommunikationer. Darefter kommer jag att forsoka sammanfatta
dialoger och reflektioner som deltagare och handledare beskriver i samband med handled-
ningsgruppens traffar. Avslutningsvis foljer en tolkning av resultaten for att beskriva dialo-
gens betydelse for matematiklarandet. Exempel pa dialog vid ett problemldsningstillfalle,
samt reflektioner kring handledarrollen aterfinns i bilaga 3, respektive 4.

Modell for grupphandledningens kommunikationsformer

For att ha mojlighet att undersoka pa vilka sétt grupphandledning som larmiljo ger forutsatt-
ningar for dialog och socialt tankande, utgangspunkten for det sociokulturella larandeperspek-
tivet utvecklade jag en modell (figur 4) for att synliggora dialogen i relation till hand-
ledningens olika moment. De fem momenten representerar olika kommunikationsformer:
tala, lyssna, samtala, diskutera, rita och skriva. | praktiken var rundan och det avslutande
loggboksskrivandet de moment som var klart avgransade, de andra faserna flét in i varandra
och kunde ta olika stort utrymme fran gang till gang beroende pa deltagarnas behov. Ma B i
mitten star for det vergripande och gemensamma innehallet, genom deltagarnas aktiva for-
hallningssatt gavs mojlighet till ett socialt medierat och individuellt larandet i den proximala
utvecklingszonen. I larogemenskapen och samtalen med varandra utvecklades en kollektiv
kunskap, dér deltagarnas olika kommunikationsformer skapade mening och forstaelse.

1.Runda
Reflektion 2. Respons
4. Samman- . .
fattning 3. Handling

Figur 4: Grupphandledningens kommunikationsformer

1. Runda: Star for samling och koncentration. Att bli sedd och se.
Matematikens betydelse for individen, affektiva faktorer.
Tala — Samlyssna

2. Respons: Perspektiv med hjalp av fragor, erfarenheter och teorier.
Kartlaggning, Beslut om handling.
Samtala - Samlyssna

3. Handling: Problemltsning, verktyg, stodstrukturer (”scaffolding”).
Diskutera — Resonera - Samlyssna
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4. Sammanfattning  Vérdering av resultat och strategier (”scaffolding”).

5. Reflektion

Samtala — Sam-lyssna
Loggboksskrivande
Inre reflektion — Skriftlig och i tanke

Grupphandledningens olika kommunikationer
Tabellen visar exempel pa hur handledare och deltagare beskriver dialogerna under grupp-
handledningens olika moment vid fyra av de tio handledningstillfallena.

Tabell 1: Handledningsgruppens dialoger

12/3

23/4

715

RUNDA

Tveksamt och forsiktigt. Deltagarna presen-
terar sig och beskriver kort vad de haller pa
med. "Jag haller pA med sannolikhetslaran”
”jag har svart med matte och bokstaver”,
”Jag kan vardagsmatte, men inte det har”
”Jag har svart med textuppgifter”(Handl.)

Introduktion av nya deltagare. Deltagarna be-
skrev arbetssétt, skillnader mellan grupphand-
ledning och vanlig undervisning. ”Har far man
hjélp att tdnka” Ekvationer, pg-formeln, koordi-
natgeometri, I3sningsstrategier, stress, provang-
est. (Handl.)

Négra deltagare beskriver problemet
med att rékna, forsta och sedan
glomma, att det inte gar framat, ek-
vationer och hur fel det kan bli, att det
ar svart att komma ihag att l6sa steg-
vis. Jag lyfte vikten av att 6va sé att
strategierna satter sig. (Handl.)

RESPONS

Svart fa igang ett samtal, dampat. Maste
stélla foljdfragor. Forenklingar och kvadre-
ringsreglerna ar problematiska. Handledaren

foreslog tema for handling (Handl.)

Bekraftelse, igenkanning. Varfor det ar bra att
diskutera matteproblem, ”stress och oro tas bort
i gruppen”, "Mer pa djupet har, farre uppgifter.”
"Hjalp att tanka. Du sager att det kommer att ga
vagen, man kommer att klara kursen” (Handl.)

Deltagarna identifierade sig i varand-
ras svarigheter, vet att man ska l6sa
det stegvis, har det i huvudet, men far
inte ned det pa pappret. Bekraftar
varandras tankar. Kort tid for respons
pga. geometrilab. (Handl.)

HANDLING

Tema:

Kvadreringsreglerna, fran “formel till figur”,
“frén figur till formel”, via bilder, aritmetik

och geometri

Tema:
Funktioner, ekvationssystem
Utgangspunkt: informell matte

Tema:

Praktisk geometrilab med spikcirkel-
brade och gummiband. Parévning att
utifran en skriftlig instruktion koppla
begrepp till praktik

”Diskussionerna handlade om kvadrerings-
regeln att gemensamt fa ihop ord/termer/ och
begrepp. Koppla samman. Det &r bra att
diskutera/fa forklarat av andra. Det som ar
svart for mig kan jag fa forklarat” (Anders)

Gruppdiskussionen va bra, vi &r en bra

grupp. Lite trétta pA mandagsmorgonen.

(Anna)

"Gruppdiskussionerna var inte sd omfat-
tande, det kan bero pa att antingen forstod
alla eller s& vagade man inte séga annat, men
jag tror det forsta da vi var en liten grupp.”

(Josef)

Det handlade om funktioner, att géra vardetabel-
ler Vi fick ett problem som vi skulle I6sa till-
sammans i gruppen. Darfor att det ar bra att veta
hur andra tanker kring samma problem” (Sa-
mira)

”De viktigaste detaljer som hjalpte lara mig
”(Axel)

”Inledningsvis rorde sig diskussionerna utifran
vardagsmatematiken. Nagra deltagare var tys-
tare, jag gick darfor in i samtalet och stéllde
fragor for att fa med alla...” (Handl.)

”Vi hade praktiska dévningar i geome-
tri och diskuterade cirkelbégar, rand-
vinklar och korda. Darfor att det ar
lattare att bevisa olika vinklar och
bagar. D& kan man sjélv se att bevisen
fungerar.” (Samira)

”Gruppdiskussionerna var bra som
alltid, vi l&r oss mycket av varandra.
Alla ar s& hjalpsamma och stort-
skdna.”(Anna)

SAMMANFATTNING AV AKTIVITETEN UNDER HANDLINGEN

Visade steg for steg pa tavlan ett exempel.
Hur en rektangel kan delas upp... till areor...
till parentesuttryck... till bokstaver... kva-

dreringsregeln (Handl.)

Tillsammans loste vi uppgiften pa tavlan mha
ekvationssystem, vardetabeller, grafer. Samtal

kring for- och nackdelar med grafisk och algebra-

isk metod. Flera skriver formler, begrepp, exem-
pel i egna regelbdcker

Randvinkelsatsen gemensamt, steg
for steg, rita + cirkelbrdde, samtal
och forklara. Anvénde pp-
presentation som stéd.

LOGGBOK

”Jag larde mig att se och tanka i bilder och
figurer for att l&ttare kunna se det framfor sig
nar man raknar ut. Det jag funderat mest pa
&r ungefar allt eftersom jag inte kommit alls
langt inom kvadreringsregeln. Jag maste
jobba hemma sé att jag inte vet sa lite pa

”Jag har kunnat hanga med denna gang nér det
géller uppléagget av problemlésningen och lycka-
des rita grafen.” (Angelina)

Matematikvokabuldren har utvecklats. Dialogen ar

inte lika generell, istéllet for att saga “svért med

”Diskussionerna var bra darfor att
bevisa ar ju det svara. En utrakning
kan man l&ra sig utantill, men att
kunna bevisa det &r svarare och du
maste veta vad du gor” (Jessica)
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genomgangen.” (Jessica)

”Jag upplever att jag tog for stor plats, nar
det blev tyst under rundan och responsen
gled jag in i min vanliga lararroll.” (Handl.)

matte eller algebra” kopplas svarigheter till speci-
fika kursmal. Storre reflektion och medvetenhet
over nulageskunskaper och brister. Vissa deltagare
raknar bara matte har. Det marks att bristen pa

”Det jag funderat pa ar att jag tyck-
er att det borjar bli roligt att gora

matteuppgifter. Till nasta vecka vill
jag trana pa allt som har med matte

ovning gor det svarare att forsta. Fick paminna
deltagarna om att inte rikta sig till mig nér de
talade (Handl.)

att gora (Anna)

Under sammanstéllningen av resultatet framkom att deltagarna inte ndmnde de dialoger som
utspelat sig under rundan och responsen mer &n nagon enstaka gang. Det ar darfor enbart

handledarens anteckningar, ljudinspelningar och reflektioner som ligger till grund de reflekt-
ioner som presenteras under rubriken Runda och Respons i tabell 1.

Den individuella larandeprocessen
Da narvarokontinuiteten varierade for deltagarna redovisas i denna sammanstéllning vilket
handledningstillfalle i ordningen det var for respektive deltagare, samt aktuellt datum inom
parentes. Bade antalet handledningstillfallen och kontinuiteten av deltagandet kan ha haft be-
tydelse for utvecklandet av matematiska kunskaper och kompetenser.

Tabell 2. Den individuella larandeprocessen

Forvantningar

Mmal

1: géngen (16/4)

5:e gangen (21/5)

28/5 Reflektion

Att diskutera och
hjélpas at att I16sa
problem inom mat-
ten pa olika sétt.
Att fa grunderna i
snabbt tdnkande

Samira

Att skriva ner det jag
tanker sé jag slipper
ha det i huvudet for da
tappar jag bara bort
de. Att tanka utifran
ett matematiskt satt

Jag har lart mig pg-
formeln och andrag-
radsekvationer.

Jag funderar dver vad
det finns for regler nér
det géller teckenbyten

Jag har lart mig pg-
formeln!

Det jag funderar mest
Over &r substitutionsme-
toden.

Till nasta gang vill jag
gora klart mina delprov

Jag har lart mig att skriva upp
det jag har i huvudet. ”P& sa
satt ar det mycket lattare att se
problemet. Det har varit bra
att vi diskuterat s& mycket

Forvantningar

Mmal

4: de gangen (19/3)

7:e gangen (7/5)

28/5 Reflektion

Fordjupad forstaelse
och okad sjalvsa-
kerhet

Josef

Fa fordjupad forsta-
else och dkad sjalvsa-
kerhet. Malet &r att
kunna losa de snari-
gare problemen appli-
cerat pa vardagslivet

Maste fa grunderna att
sitta, annars blir slut-
resultatet fel. Proble-
met jag funderar Gver:
12-1,2(x+5)=
22-2(x+4)

Jag behdver plugga
mycket mer innan jag
kan skriva egna bevis.
Det ar svart att skriva
bevisen innan man har
gatt igenom det med
nagon. Inget jag kan
hitta pa sjalv!

Jag inser nu att jag ofta an-
véander matematik utan att
tidigare ha tankt pa det. Kéan-
ner mig tryggare med mate-
matik. Man kan avdramatisera
provradsla genom att géra
prov och I8sa problem i grupp

Forvantningar

Mal

3: dje gangen (2/4)

5:e gangen (21/5)

28/5 Reflektion

Jag vill kunna dela
mina kunskaper och
tdnkande med andra.

Anders

Jag vill utveckla min
forstaelse, méalet ar att
bli klar med MaB for
hogskolestudier

Jag har repeterat
regler (kvadrering,
konjugat). Hur ska jag
komma ihdg... Reg-
ler...

Ova mer hemma...

Jag marker att olika
raknesétt faller pa plats.
Repetition ger resultat.

De har forandrats pa ett posi-
tivt satt genom att diskutera
med andra. Det finns s&
manga olika satt att tanka,
genom att lyssna pa andra har
jag borjat forsoka tdnka utan-
for ramarna och se méjlighet-
er istéllet for hinder.

Forvantningar

Mal

3: dje gangen (16/4)

6:e gangen (7/5)

28/5 Reflektion

Jag forvéantar mig att
det ska vara trevligt,
roligt och larorikt

Emma

Jag vill utveckla
forstaelsen for allt
kring matten. Jag vill
lara mig och klara av
Ma B

Jag har lart mig att
strukturera upp poly-
nom enligt pg-
formeln. Roten ur ar
motsats till kvadrat

Jag har lart mig vad
korda och randvinkel &r.
Jag funderar dver hur
jag ska halla isér alla
olika begrepp

Nu séger jag inte att jag inte
kan, utan jag vet att jag kan
lara mig. Genom diskussioner
och praktiskt larande &r det
mojligt att 1dra sig allt

Forvantningar

Mal

2:a gangen (19/3)

7:e gangen (30/4)

28/5 Reflektion

Jag har bra forvént-
ningar jag litar pa
dig Charlotte, du
kommer att hjalpa
0ss med vara matte-

Anna

Att inte vara snabb
med svaren och stélla
upp problemen sd man
hittare I6sningar.
Malet ar att forhopp-

Jag larde mig att jag
maste ha tdlamod nar
det géller matten.
Forsta matte ar svart.
Jag vill jobba med

Att jag verkligen borjar
forstd matte och det ar
roligt. Att ta ett steg i
taget och inte ha brat-
tom. Jag borjar bli

Det har forandrats pa alla
nivaer. Jag forstar varfor jag
behdver kunna matte i min
vardag. Ta ett steg i taget och
inte ha brattom.
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problem. ningsvis fa minst VG i|formler och matte i stressad infor nationella

Ma B och att fortsatta |vardagen proven, som &r om tre
gilla matte veckor.
Kolumn 1: Deltagarens forvantningar pa grupphandledning i matematik
Kolumn 2: Deltagarens individuella mal
Kolumn 3-4:  Erdvrade insikter och kunskaper, samt vad de vill fortsétta att utveckla
Kolumn 5: Deltagarens upplevelse av forandringar av matematiktankar och kunskaper.

Sammanfattning av resultat

Handledarens tanke med loggboken nar den utformades var att fa igang en reflekterande
tankeprocess over deltagarens hela matematiklarande; dvs. bade forelasningar, raknestugor,
handledningsgrupp och eget raknande. Istallet tolkades loggbokens fragestallningar direkt till
vad som utspelades vid sjalva handledningstillfallet, vilket kanske inte var sa konstigt i sig.
Enligt det sociokulturella perspektivet ar larandet situerat och deltagarna uttalade sig om de
matematikproblem som diskuterats i grupphandledningen, vilka insikter de erdvrat och vad
som upplevdes som svart eller problematiskt. Loggboken kom att bli en sammanfattning av
det tdnkande som producerats mellan deltagarna och med viss reflektion kring de inre tankar
som uppstatt. Oftast uttryckte deltagarna sig kortfattat i termer av ”Bra diskussion” eller "Jag
har lart mig pg-formeln och andragradsekvationer”.

Studiens resultat visar pa dialogens betydelse fér matematiklarandet. Grupphandledningens
olika kommunikationsformer, det vill sdga runda, respons, handling, sammanfattning och
logghok fyller olika funktioner. Affektiva faktorer som inverkade pa larprocessen behandla-
des under rundan och responsen genom att deltagarna talade, samlyssnade och samtalade.
Denna del av larprocessen, bearbetningen av svarigheter och tidigare matematikerfarenheter,
namndes inte i loggbockerna mer &n vid nagot enstaka tillfalle. Dialogen under handlingen
utvecklades efter hand och inneholl bade integrering av deltagarnas olika erfarenheter och
differentiering nar olika I6sningar ifragasattes . Handledarens roll som samtalsledare och kri-
tisk vén var betydelsefull for att gruppen skulle utveckla dialogkompetens och nya matema-
tikkunskaper. Detta innebar bade muntliga och skriftliga "scaffolds™.

Betydelsen av dialoger

Det har funnits tva syften med den héar studien. Det forsta var att undersoka pa vilka satt
larmiljon Grupphandledning i Matematik kan bidra till att elever med matematiksvarigheter
utvecklar matematikkompetenser. Tidigare studier (Lave, 1988; Ginsburg, 2005; Kilpatrick,
Hoyles, & Skovsmose, 2005; Glasser, 2011) visar att vuxnas larandeporocess skiljer sig fran
barns och ungdomars pa sa vis att det inte ar linjart. Vuxna elever bar med sig erfarenheter
och kunskaper som forvérvats utanfor den formella skolkontexten, till exempel genom
yrkeslivet. En viktig aspekt pa vuxenundervisning i matematik ar darfor att skapa
forutsattningar for att dra nytta av elevernas skiftande vardagserfarenheter och kunskaper,
vilket i den har studien mojliggjordes genom grupphandledningens struktur (Hassi, Hannula,
& Sal6 i Nevado, 2010). Det andra syftet med studien var att utveckla min egen praktik som
speciall&rare i matematik genom att planera, préva och utvardera en ny larmiljo i vuxenun-
dervisning. Den grundldaggande tanken i ett sociokulturellt larandeperspektiv &r att kunskap
konstrueras genom samarbete i en kontext, det vill sdga l&randet &r situerat och dialogen ar
forutsattningen for larandet (Dysthe, 2001; Séljo, 2000). Med detta som utgangspunkt kan
Grupphandledning i Matematikbeskrivas som en specifik social och fysisk kontext vilken &r
integrerad i den matematiska aktiviteten och aktiviteten i sin tur ar en integrerad del av varje
deltagares larande. Deltagarnas larandeprocess har tolkats med hjélp av begreppen zpd, 1&-
rande i den proximala utvecklingszonen och ”scaffolds” (Dysthe & Igland, 2001; Saljo,
2000). I gruppen bearbetade deltagarna gemensamt problem och uppgifter som de inte klarade
pa egen hand. Nar deltagarnas erfarenheter och kunskaper inte ledde de matematiska resone-
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mangen framat grep handledaren in med stodfragor. Under studiens gang utvecklades, utifran
gruppens och deltagarnas behov, olika typer av strategier och verktyg, s.k. ”scaffolds”.
Algebra var en stor stotesten och da sarskilt kvadreringsreglerna, nar vi infort att alltid skriva av regeln precis

ovanfor uppgiften, fungerade det mycket battre och farre misstag gjordes (Handledaren, 28/5, avslutande re-
flektion )

Insamlad data rymmer manga infallsvinklar som ar vérda att studera narmare, det har arbetet
begrénsas till en analys av Grupphandledningens kommunikationer och Den individuella l&ar-
processen.

Grupphandledningens kommunikationer

Grupphandledning i Matematik var en praksisgemenskap som var ny for bade handledare och
deltagare och det som studerades var dialogens och larmiljéns betydelse for matematiklaran-
det. | forfragan om deltagande i studien angavs att forutsattningen for att bli deltagare var ett
intresse av att lara matematik i dialog med andra. Dialogens betydelse var darfor nagot som
ocksa uttalades nar deltagarna skrev ned sina forvantningar pa handledningsgruppen vid den
forsta traffen.

Jag forvéantar mig att diskutera och hjélpas &t att 16sa problem inom matten pa olika satt. Att fa grunderna i
snabbt tdnkande (Samira)

Forutom dialogens betydelse lyftes &ven gemenskap och mojligheten att dela kunskaper och
tdnkande med andra fram som viktiga faktorer infor grupphandledningen.

Jag forvéantar mig att det ska vara trevligt, roligt och larorikt (Emma, 1:a gangen)

Jag vill kunna dela mina kunskaper och tankande med andra (Anders, 1a gangen)

Enligt Lave och Wenger (i Dysthe, 2001) lar vi genom handlingsgemenskap, det vill sdga
genom att delta i handlingar tillsammans med andra méanniskor. Spraket ar ett verktyg for att
kunna delta och handla i sociala situationer, tillsammans med dialogen ar det férutsattningen
for sjalva larandet.

Runda

Rundan handlade om att samla sig och komma pa plats, att se och bli sedd och att lyssna och
bli lyssnad pa. I tur och ordning berattade alla om vilka kursmal man arbetade med, uppgifter
man fastnat pa, vad som upplevdes som svart och om matematiska insikter . Till en borjan var
rundan kortfattad och fokuserad pa matematiken: ”Det ar svart med sannolikhet™ eller "Jag
forstar inte algebra”. Efter nagra ganger blev rundan 6ppnare pa det viset att deltagarna tog
upp personliga @mnen som rérde matematikstudierna, till exempel rédslan for att misslyckas:

Flera elever uttryckte idag en frustration éver den vanliga klassrumsundervisningen och en oro for att inte
klara kursen. Lararen signalerar misslyckande (Handledaren, 2/4, fjarde tillfallet)

Jag vet inte vad jag ska gora, X sa pa forra forelasningen att de som inte lag enligt planeringen inte kommer
att klara kursen och maste gora alla test snarast . Det kidnns som om det &r lika bra att jag hoppar av med en
gang (Emma, 2/4))

Stressen Gver tiden var nagot som togs upp under flera rundor, att inte hinna med enligt stu-
dieplaneringen, att inte se strukturen i innehallet och att inte hinna forsta innan lararen gick
vidare till ndsta moment i boken.

Jag har inte raknat alls sedan forra gangen for lillflickan har varit sjuk och sa hade jag engelskaprovet i fre-
dags (Anna)
Stressen i sin tur inverkade pa férmagan att se strukturer i bade uppgifter och kursplanering.
Osakerheten dver den egna formagan var ocksa pataglig for nagra av deltagarna och bidrog
till en bristande sjélvkansla i studiesammanhang. Har blev handledarens roll att under den
efterfoljande responsen sammanfatta, tolka och ge forslag pa handlingsalternativ. Inom vux-
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enutbildningen &r kraven pa den enskilda eleven hoga och storre delen av larostoffet maste
eleverna tillagna sig genom sjélvstudier. Det krévs goda skriv- och l&askunskaper, struktur och
sjalvkéannedom for att tillagna sig undervisningen, som dessutom har ett reducerat timantal i
jamforelse med gymnasieskolan.

Rundan forandrade karaktar under studiens gang, deltagarna blev 6ppnare och uttryckte mer
positiva tankar kring matematiken. Bade sociala och matematiska aspekter pa larprocessen
lyftes fram.

For varje vecka som gar upplever jag deltagarna som mer trygga i gruppen och rundan tar upp bade kanslor,
erfarenheter och svarigheter, men ocksa orsaker till att man inte raknat alls pa grund av jobb eller barn.
(Handledaren, 2/4)

Rundan tenderade dock att Gverga till samtal, vilket fick till foljd att handledaren var tvungen
att lagga storre kraft pa att halla den formella strukturen. En anledning till det forandrade
klimatet kan ha att gora med att deltagarna hade borjat traffas utanfor skolan for att rakna
tillsammans.

Respons

Responsen tog olika form beroende pa vad som kom upp under rundan. Vid tillfallen da det
gallde matematiska problem intog handledaren en framférallt lyssnande roll. Deltagarna bi-
drog i det har skedet till varandras larandeprocess med “’scaffolds” som framférallt utvecklats
I informella miljoer, till exempel mentala matematiska strategier som erévrats genom yrkesli-
vet (Hassi, Hannula, & Salé i Nevado, 2010). Vardagsspraket praglade dessa strategier och
tavlan anvandes flitigt for att askadliggdra tankandet med bilder. Nar resonemangen inte
ledde fram till matematiskt fruktsamma strategier gick handledaren in i diskussionen. Genom
att stalla fragor kunde vardagskunnandet lyftas fram och kopplas eller 6versattas till den for-
mella skolmatematiken.

... Inledningsvis rérde sig diskussionerna utifran vardagsmatematiken. Nagra deltagare var tystare, jag gick
darfor in i samtalet och stéllde fragor for att fa med alla... samtalen har utvecklats, de anvander matematiska
begrepp. Forsoker koppla begreppen till problem. (Handledaren, 23/4)

Flera studier (Caroll, 1994; Ward & Sweller, 1990) har visat att det ar en stor kognitiv belast-
ning for eleven att sétta sig in i olika problemldsningsstrategier, vilket leder till att eleven kan
tappa bort den roda traden. N&r den "béasta strategin” sedan presenteras ar eleverna for trétta
och kan inte tillagna sig eller forsta de mer generella lésningarna. Denna trétthet kunde mar-
kas i gruppen nér de hade jobbat intensivt med ett problem. De “scaffolds” som handledaren
gav i form av fragor, ledtradar och strategier lotsade inte bara deltagarna vidare i processen
utan bidrog ocksa till att handledaren fick en storre forstaelse for vars och ens grundlaggande
kunskaper och svarigheter. Genom att inte ansvara for dialogen under responsen fick handle-
daren majlighet att reflektera dver processen och kunde darigenom lagga fokus pa att ge kon-
struktiv kritik, en formativ bedomning. Vid tillfallen da rundan tagit upp negativa kéanslor som
forknippades med matematiklarande, handlade responsen om igenké&nning, bekraftelse och
stottning.

Sa kanner jag med, jag forstar ingenting av forelasningarna och X ar sa stressad det kan inte vara latt for ho-
nom att hinna med att forklara pa 45 minuter. Tror du att jag kommer att klara det har?” (Angelina)

Under rundan lyfte nagra deltagare den frustration de kédnde i samband med de vanliga forelasningarna... Re-
sponsen kom att handla om svarigheter i algebra och om man maste ga pa de vanliga forelasningarna. Det
kéndes som ett bra flode i samtalet (Handl. 2/4)

De deltagare som upplevde storst frustration éver de vanliga matematikforelasningarna
resonerade sig fram till att inte ga pa dem Gverhuvudtaget eftersom det gav upphov till stress
och en kansla av misslyckande.Andra i gruppen uttryckte istéllet att foreldsningarna gav en
“annan sorts genomgang” som var anvandbar for dem. Affektiva faktorer som stress och
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matematikrédsla ger, som dven visats i tidigare studier (Klinger, 2011), en negativ inverkan
pa matematiklarande. Traditionell forelasning och grupphandledning ar exempel pa hur det
situationsbundna l&randet kan utformas, studiens resultat visar vikten av att vara medveten om
hur 1amiljon kan forstarka eller bearbeta tidigare negativa matematikupplevelser. Inte bara
den fysiska miljon och amnesinnehallet har betydelse for larprocessen. Hur lararen uttrycker
och formulerar sig i interaktionen med eleverna spelar stor roll for larandet. Handledaren ut-
manades i sin roll som kritisk van att leda samtalet vidare utan att ta stallning for eller emot
skolans olika larmiljoer. En metod som anvéandes for att ge perspektiv pa den upplevda fru-
strationen var att samtala om larandet utifran olika larandeteorier och undervisningsmodeller
for att darigenom hjélpa deltagarna att bli medvetna om sin egen larprocess. Att skapa forut-
sattningar for "Empowerment”. Ett exempel pa detta &r Anna, (deltog aven i pilotstudien),
som skriver:

Jag larde mig att jag maste ha talamod nar det galler matten. Forsta matte ar svart. (Anna, 19/3)

Handling

Genom den matematiska problemlésningen tranade deltagarna pa att strukturera sitt eget tan-
kande, argumentera for sina idéer och att presentera dessa bade muntligt och skriftligt. Fran
borjan var de matematiska samtalen asymmetriska, de deltagare som upplevde sig sékrast pa
momentet var ocksa de som dominerade samtalet. Ovriga deltagare antog en mer passiv roll
och valde oftast att bekréfta resonemangen, vilket kan tankas ha berott pa bristande kunskaper
eller vana att diskutera matematik. Efter hand utvecklades matematiksamtalen till att bli allt
mer symmetriska, samtliga deltagare tog och gavs storre plats och olika synsatt lyftes fram
och vérderades (Wilhelmsson, 2004). Loggbdckerna innehdéll beskrivningar av diskussionerna
fran den gemensamma problemldsningen (Handling) och i analysen av dessa blev det tydligt
att deltagarna hade olika ingangar till den larande dialogen, en del tog utgangspunkt i hur dis-
kussionerna var, medan andra talade om diskussionen och vad den handlade om. Jag kallar
dem i modellen for Emotionell och Saklig.
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GRUPPDISKUSSIONER
Problemldsning

EMOTIONELL

Hur diskussionen var
Ok! Bra! Givande!

Diskussionerna var bra som |
alltid, vi lar oss valdigt
mycket av varandra.

SAKLIG

Talar om

diskussionens

innehall

Det handlade om
funktioner, gora
vardetabeller. Vi fick ett
problem som vi skulle |6sa
tiIIsamman's i gruppen.

Diskussionerna handlade om

vad ar x ochy i de "problem

" vi skulle 16sa. Hur vi ritar ut
det i en graf.

"Darfor att alla ar sa

hjalpsamma och
stortskona"

"Darfor att det ar bra att
veta hur andra tanker kring
samma problem”

"Darfor att det ar viktigt att
forsta...

Svart att forklara..."

"Min viktigaste insikt ar att
+ jag borjar forsta och matte
ar roligt"

"Min viktigaste lardom ar

fran tabell nar x moter y"

<att Jag har lart mig att rita in

Jag har lart mig att rita in
fran tabell nar x motery

Figur 5: Samtalsformer

For vissa deltagare var stamningen i rummet, den sociala interaktionen och l&arandeprocessen
de faktorer som namndes forst, darefter kopplades diskussionen till det egna larandet. Det
fanns dock tillfallen da reflektionen i huvudsak handlade om det som Gustafsson & Mouwitz
(2002) betecknar som livsprojekt och amneskompetens, att utveckla ett produktivt forhall-
ningssatt till matematiken.

Gruppdiskussionerna var bra som alltid, vi lar oss mycket av varandra. Alla r sa hjalpsamma och stortskona
Min viktigaste insikt dr att jag borjar forstd och matte &r roligt. (Anna)

Reflektionen visar pa hur viktig den sociala sidan &r for larandet, vilket skiljer sig fran det
kognitiva synsattet som istallet betonar det individuella l&arandet (Dysthe, 2003). Andra delta-
gare var mer pragmatiska och reflekterade istéllet éver vad diskussionerna handlat om och
varfor amnet hade diskuterats. | motiveringarna for diskussionerna kan tva perspektiv urskil-
jas, det ena beskriver varfor man maste léra sig vissa begrepp och samband:

Diskussionerna handlade om vad &r x och y i de "problem" vi skulle I6sa. Hur vi ritar ut det i en graf. Darfor
att det ar viktigt att forsta... svart att forklara... Jag har lart mig att rita in fran tabell nar x moter y. (Anders)

Det andra perspektivet lyfter fram diskussionens betydelse for tolkningen och forstaelsen av
algebraiska begrepp:

Det handlade om funktioner, gora vardetabeller. Vi fick ett problem som vi skulle I6sa tillsammans i gruppen.
Dérfor att det &r bra att veta hur andra tdnker kring samma problem. (Samira)

Loggboksreflektionerna visar att deltagarna, trots att de befann sig pa olika stallen i kurspla-
neringen och med olika forforstaelse, hade haft ett utbyte av diskussionerna. Genom diskuss-
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ionerna blev kursmalen tydligare och det skapades forutsattningar till djupare forstaelse. Del-
tagarna tog olika roller i samtalen, nagra var aktiva och tog kommandot direkt, ”Jag har lost
uppgiften!” eller "Svaret ar...”, nagon tog ansvaret for att alla skulle vara delaktiga, medan
andra tankte pa uppgiften en stund innan de gav sig in i samtalet. For att fa alla delaktiga an-
vande gruppen framfoérallt papper och fargpennor som de skickade mellan varandra, nér
idéerna skulle sammanfattas tog de hjélp av tavlan. Det fanns ocksa nagra deltagare som av
olika anledningar hade missat flera handledningstillfallen. Vid diskussionerna intog de en mer
tillbakadragen roll och handledaren fick aktivt ga in for att hjalpa dem in i samtalet. Ett pro-
blemlésningstillfalle spelades in och vid analysen framkom det att samtalen till stor del rérde
sig kring losningsstrategier, nagot som ocksa aterkom i loggbdcker och samtalsanteckningar.
Handledaren hade tidigare beskrivit hur viktigt det & med I6sningsstrategier for att bli en god
problemldsare och hanvisat till Boalers (2011) studie. Vid de forsta tillfallena beskrevs och
diskuterades stegen muntligt, som ett nésta steg formulerades de skriftligt i samband med en
sammanfattning av en problemuppgift. Handledarens betydelse som kommunikativ stétta for
larprocessen blev synlig pa ett ovantat satt under den inspelade problemldsningen:

Vanta lite, nu gjorde vi fel. Charlotte séger att vi inte ska borja rakna direkt, forst ska vi skriva ned vad det ar
vi ska gora. Vad far vi reda pa i texten... Den ar for lang jag tappar koncentrationen (Anna)

Diskussionerna om att ta ett steg i taget, anvanda losningsstrategier och att det inte alltid gar
att se svaret direkt kom att aterupprepas vid flera handledningstillfallen. Vissa ganger som en
repetition och 6vning, men ocksa som ett bevis pa att man tillagnat sig nya matematiska verk-

tyg.

Sammanfattning av handlingens aktivitet
Erfarenhetslarandet i handledningsgruppen innebar att tidigare kunskaper och kompetenser
anvandes som stodstrukturer (’scaffolds™) for att 16sa ett gemensamt problem. Pa sa vis 6va-
des ocksa dialogkompetens i gruppen (Wilhelmsson, Jonasson & Talerud, 2004). Under
sammanfattningen utvecklades de informella I6sningarna till formella. I praktiken innebar
detta att exemplet pa tavlan kunde téckta in kunskaper fran aritmetikens grunder till Ma B pa
gymnasieniva:
Det har sista handledningstillfallet har jag under sammanfattningen forst last problemuppgiften som helhet,
for att darefter lasa ett stycke i taget foljt av en fragestallning. Samtal kring olika sétt att tanka, "bésta alterna-
tivet” valdes ut, s& fortsatte det steg for steg. Deltagarna anvéande den fardiga processmatrisen for att skriva

pa. Nar vi sammanfattade framkom att flera upplevde att det hér var ett jattebra satt att jobba pa, det var lat-
tare att se strukturen. (Handl.)

Det kravs bade integrering och differentiering for att kvaliteten i dialogen ska vara god (Wil-
helmsson; m.fl.) Integrering innebdr att deltagarnas olika forslag leder fram till en ny och mer
gemensam l6sning, medan differentiering sker genom kritisk reflektion éver det valda 16s-
ningsforslaget. Kommunikationen mellan ménniskor préglas ofta av monster av dominans
respektive undergivenhet som ar svara att forandra, vilket marktes nar handledaren skulle
tolka och sammanfatta problemldsningen vid tavlan. Hon arbetade medvetet med att undvika
att falla in i sin traditionella lararroll, men reflekterar 6ver misslyckanden vid nagra tillfallen.

Jag upplevde att jag tog for stor plats, antog min vanliga forklarande lararroll nar det blev tyst. Hur far jag
igang en dialog? Var jag for lite eller for mycket forberedd?” (Handl. femte tillfallet)

Den traditionella idealbilden av lararrollen har stora likheter med Handals (2007) beskrivning
handledaren som guru. Likt en mastare infor sin larjunge haller lararen pedagogiska genom-
gangar framme vid tavlan, som leder till att alla elever samtidigt forstar hur logisk och fantas-
tisk pg-formeln &r. Att forandra sin roll fran guru till kritisk van &r inte latt och beroende pa
situationen i gruppen och den upplevda férvantningen var det latt for bade handledare och
deltagare att falla tillbaka till invanda monster. Trots att handledaren vid flera tillfallen upp-
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levde sig ha misslyckats med att utveckla sin nya roll, beskriver deltagarna vid studiens slut
att det finns en skillnad mellan lararrollen och handledarrollen:

Handledare - griper in nér brainstorming vandrar &t fel hall. Gruppen “leder” lektionen.
En larare leder lektionen (Josef, avslutande reflektion)

Handledaren antog en aktiv roll fér att utveckla samtalskompetensen i gruppen och skapa en
balanserad dialog. De avslutande reflektionerna visar pa vikten av att elever inte lamnas en-
samma i sin matematiska larprocess. Den tendens till kognitiv 6verbelastning som Glasser
(2011) beskriver mérktes aven i den har studien. Efter ett intensivt problemldsningsarbete
hade flera deltagare svart for att ta till sig den gemensamma sammanfattningen.

Loggbok - tyst reflektion

Det fanns tva syften med loggboksskrivandet, dels var loggbhdckerna en del av studiens data-
underlag och reflekterande styrdes av bestamda fragestallningar. Dels var den ett larandeverk-
tyg, en artefakt, som fordes in i larmiljon for att hjalpa eleverna att reflektera Over sitt eget
matematiska tankande, sin forstaelse och pa vilka satt de larde sig bast (Dysthe, 2003). Hand-
ledarens forhallningssatt till loggboksskrivandet var att uppmuntra alla forsok till att skriva
ned reflektioner och insikter, och poangterade att det var en 6vning i att utveckla skrivandet
som kommunikationsform, hur langt eller kort det blev spelade inte nagon roll. Det som dér-
emot var viktigt, var att halla pa den gemensamma tiden for tyst reflektion.

Samira skriver efter sitt forstahandledningstillfélle:

Jag har lart mig pg-formeln och andragradsekvationer. Jag funderar 6ver vad det finns for regler nér det géller
teckenbyten?

Det gar nagra veckor da gruppen fortsatter att arbeta med algebra och funktioner i olika sam-
manhang och vid det femte handledningstillfallet skriver Samira:

Jag har lart mig pg-formeln!!
Det jag funderar mest dver ar substitutionsmetoden. Till nasta gang vill jag géra klart mina delprov.

Samiras insikter om pg-formeln, som nu skrivs med utropstecken, beskriver bade hennes och
de 6vriga deltagarnas larandeprocess. Det teoretiska perspektivskiftet pa matematiklarande
och undervisning startade en process dar gamla forestéliningar om matematikundervisning
stalldes pa anda. Genom att anvanda tidigare erfarenheter och kunskaper som resurser for
sam-talande och sam-lyssnande véxte efter hand en forstaelse hur denna nya sociala praktik
var uppbyggd och fungerade. Jag tolkar deltagarnas beskrivningar av erévrade kunskaper och
insikter som en process som sker i tva steg. Forst tar kunskapen och tankandet form pa det
sociala planet, genom dialogen utvecklas en kollektiv kunskap (Ronnerman, 2004). Gruppen
I6ser problemen tillsammans, men som individer befinner man sig fortfarande i den proximala
utvecklingszonen och &r beroende av stddstrukturer (Vygotskij, 1978, Saljo, 2000). Genom
sjalvreflektion och dvning utvecklades den kollektiva kunskapen till individuella matematik-
kompetenser. Forst efter ett par veckors 6vning hade kunskapen om andragradsekvationer och
strategier att 16sa dem erdvrats individuellt och da var ocksa Samira beredd pa att testa sina
kunskaper pa egen hand. | samtalen och loggbdckerna skiljde inte deltagarna pa vad de kunde
gemensamt eller individuellt.

Skrivandet och da dven matematiska redogorelser ar en kravande kommunikationsform och
det &r svart att uttrycka sig explicit. Att manga loggboksanteckningar var kortfattade kan dels
ha berott pa att man var trott efter nastan 80 minuters koncentrerat handlande, aktivt lyss-
nande, talande och diskuterande. Det kan ocksa ha berott pa de psykologiska och fysiska red-
skap deltagarna bar med sig fran borjan. Sprakkunskaper och dyslexi var faktorer som upp-
levdes inverka pa bade skrivande, men ocksa i tolkningen av textuppgifter och matematiska
samband. Néar svarigheterna val uttalats blev de utgangspunkt for att hitta nya larstrategier.
Trots svarigheterna att uttrycka sig skriftligt var alla mana om att skriva i sina logghdcker.
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Det ar dock svart att veta om deltagarna skrev for sin egen skull, for studien eller for handle-
daren. Efter hand utvecklades loggbdckerna, texterna blev fylligare och innehdll allt fler ma-
tematiska begrepp. Den allmanna bendmningen av "algebra” blev istéllet specifika moment
inom omradet.

Vi diskuterade tal/uppgifter och bollade idéer och strategier. Lara av varandra, darfor att det ar larorikt att
hora/diskutera tal med andra. Se vad/nar man gor ratt/fel. Hur jag kan gora uppgifterna pa annat satt. Jag mar-
ker att olika raknesatt borjar falla pa plats. Repetition ger resultat (Anders, femte tillfallet)

Pa fragan om loggbokens betydelse for larandet var det ingen som uttalade sig negativt, utan
ansag att den skulle finnas med som redskap i grupphandledningen dven om den inte var av-
sedd som forskningsunderlag.

Den individuella larandeprocessen

| ett sociokulturellt perspektiv kan jag som forskare inte studera hur mina deltagare tanker
eller bedéma huruvida deras tankemonster férandrats (Saljo, 2000). Det jag kan studera ar vad
de sager eller skriver i sina loggbocker, om insikter, erévrade redskap och férdndrade tankar
om matematik. Viljan till att lara beror pa hur meningsfullt individen upplever att det som ska
laras ar, meningsfullheten beror i sin tur pa vilken syn pa larande och kunskap som rader i
gruppen (Dysthe, 2001). Hur matematiklarandet i gruppen utformades och det sociala
klimatet var av stor betydelse for deltagarna, likasa respekten for varandras olika séatt att lara.
Malet med deltagandet var en 6nskan om att forsta och klara av matematiken, men ocksa att
kunna applicera kunskaperna i vardagen. Josef skriver:

P B P B P
Utveckling och Mal 4:de tillfallet Slutreflektion
N 4 N 4 N

oF3 fordjupad eM3ste f3 eJaginser nu att jag
forstdelse och okad grunderna att sitta ofta anvander
sjdlvsdkerhet. Malet annars blir matematik utan att
ar ?t't kunna l6sa de slutresultatet fel. tldlgar? ha tanI.<t pa
snarigare problemen det . Kdnner mig
applicerat pa tryggare med
vardagslivet. matematik. Man kan

avdramatisera
provradsla genom

att géra prov och

ll6sa problem i

grupp.

\ J \ J o J

Figur 6: Josefs larandeprocess

Under processens gang forandrades bade de negativa tankarna om matematik och den bris-
tande tilltron till den egna formagan. Deltagarna uttryckte att de kande sig glada néar de gick
fran handledningen och sag fram mot nasta tillfalle. Emma beskriver:
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™,

Utveckling & Mal 4:de tillfallet Slutreflektion

/ N 4 ) e ~N

eDet var en jattebra
diskussion dar jag far
tanka igenom hur man
verkligen gor, darfor att
d.Et ar Iétf ?tt fj:')rhasta sager jag inte att jag
sig och borja rakna utan inte kan, utan jag vet
vardetabell och graf .

- : att jag kan lara mig.
~— = Js?aslll?:rtjfp:te?g | ] Genom diskussioner

vardetabell och skilja och praktiskt larande

. - ar det mojligt att lara
pamkostnad och stracka sig allt.

Grupphandledningen
har bidragit till att jag
tycker det ar roligt
med matematik. Nu

eJag vill utveckla
forstaelsen for allt
med matten. Jag vill
lara mig och klara av
Ma B.

- J . J - J

Figur 7: Emmas ldrandeprocess

Det ”praktiska handlandet” under problemlésningen kom att ha betydelse inte bara for Emma.
Tilltron till den egna formagan, installningen till matematik, kanslan infér provsituationer och
forstaelsen for matematikens anvandbarhet hade forandrats. Nagra deltagare beskrev ocksa
forandringen av sina tankar pa ett djupare plan. Hur olika langt deltagarna kommit i sin laran-
deprocess synliggjordes nar reflektionerna speglades mot antal tillfallen i handledningen. An-
ders, som ocksa var med i pilotstudien skriver:

'd Y s Y s . Y
Utveckling och Mal 3.dje tillfallet Slutreflektion
N 4 N
eJag har battre tankar eJag har repeterat *Mina tankar har
an forut, men svart regler (kvadrering férandrats pa ett
att se tillampning av och konjugat) positivt satt, genom
\ matte i vardagen. \ . \ att diskutera,
Jag vill utveckla min *Hur ska !ag reflektera och lyssna
forstaelse och bli komma ihag... pé andra har jag
klar med Ma B for Begler borjat "tdnka
hogskolestudier Ova mer hemma utanfér ramarna "
(varmed i och se mojligheter
pilotstudien) istallet for hinder
o J o J - J

Figur 8: Anders larandeprocess

Deltagandet i det nationella provet gav ett mer konkret matresultat, men som ocksa ska stéllas
i relation till sin kontext. Av sju deltagare som gjorde provet fick fyra deltagare provbetyget
godkant, en deltagare betyget val godkant och tva hamnade precis under gransen for godkant
resultat. Av de tio gruppdeltagarna var det tva som fick kursbetyget 1G, bada hade av olika
anledningar stor franvaro i bade handledningen och den vanliga undervisningen. Den tionde
deltagaren forlangde sin kurs da hon under handledningsprocessen kom till insikt om att hon
behdvde mer tid for den grundldggande algebran, hennes dnskan var att fortsatta i grupphand-
ledning som larmiljo.
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7 Diskussion och slutsatser

Studiens syfte var att genom en deltagarorienterad aktionsforskningsprocess underséka bety-
delsen av grupphandledningens dialoger for utvecklandet av matematiska baskunskaper, det
vill sdga matematikkunnandet som livsprojekt, &mneskompetens och &mnesinnehall (Mouwitz
& Gustafsson, 2002). Matematiken som livsprojekt handlar om matematikens demokratiska
betydelse for det livslanga och livsvida larandet. Den demokratiska kompetensen uppstar inte
av sig sjalv, den forutsétter att sjalva larmiljon & demokratisk. Det dialogiska samarbetet mel-
lan individen och gruppen &r forutsattningen for larandet och i ett samspel tar individen till sig
hur man kan tanka, tala, utfora fysiska handlingar. Genom handledningens tydliga struktur
Ovades dialogkompetens och tillsammans utvecklade gruppen en kollektiv kunskap som var
bade bredare och djupare an vad de enskilda deltagarna klarade pa egen hand (Wilhelmson,
Jonasson, & Talerud, 2004). | det dialogiska samarbetet var handledaren den matematiskt mer
erfarna som bidrog med och utvecklade “scaffolds” for att stodja deltagarnas larandeprocess.
Det deliberativa samtalet var ett verktyg for att medvetandegora och utveckla informella och
formella matematikkunskaper. Spraket ar forutsattningen for larprocessen och genom den
sprakliga kommunikationen 6vades problemlésningsformaga, argumentationsformaga, om-
domesformaga och hjalpmedelsformaga, formagor som ar delar av matematikkunnandet som
amneskompetens. Nér alla bidrog med erfarenheter och kunskaper i samtalet 6kade sjalvfor-
troendet och larandepotentialen, vilket blev synligt genom loggbdcker och gruppsamtal

(Saljo, 2000).

Matematikkompetenserna samspelar dven med affektiva faktorer som till exempel lust och
stravan eller gladjen 6ver att klara av nagot. Tidigare studier (Klinger, 2011) och rapporter
(Mouwitz & Gustafsson, 2002; SOU 2004:97) beskriver att det finns ett klart samband mellan
manniskors kanslomassiga forhallande till matematikdmnet och deras larandeprocess. Vuxnas
negativa matematikerfarenheter inverkar inte bara pa den individuella larprocessen, de bidrar
ocksa till att en negativ attityd till &mnet fors dver till barn och ungdomar om de inte bearbe-
tas. Hur dessa negativa upplevelser ska eller kan bearbetas i undervisningen finns det mindre
skrivet om, SOU 2004:97 foreslar bland annat lokala matematiksatsningar och spridning av
goda exempel. Den har studiens resultat tyder pa att Grupphandledning i Matematik, genom
sin tydliga struktur och kommunikationsformer, gav deltagarna mojlighet att bearbeta nega-
tiva erfarenheter samtidigt som de utvecklade matematiska baskunskaper.

Rundan och Responsen handlade om att komma pa plats, bli sedd och att i dialog bearbeta
fragestallningar, negativa upplevelser och stress, det vill sdga bade @mnesproblem och affek-
tiva faktorer som inverkade pa matematiklarandet.

Handlingen utformades med inspiration av det Boaler (2011) beskriver som ett kommunikativt
undervisningssatt. Syftet med momentet var att genom dialogen utveckla en kollektiv kun-
skap om hur matematiska begrepp, redskap och strategier kan anvandas for att I6sa olika typer
av problem. Deltagarna diskuterade kring en gemensam uppgift, efter nagra veckor borjade
deltagarna fora in fler vardagserfarenheter i samtalen och kopplade den formella matematiken
till vardagslivet. Handledarens huvuduppgifter var dels att ansvara for att alla var delaktiga i
dialogen, dels att lyssna in och stalla utforskande fragor som ledde de matematiska resone-
mangen vidare. Deltagarna i studien var inte pa samma niva vare sig kunskaps- eller sprak-
massigt och Ginsburgs (2003) metafor av vuxnas larande som en “math web” beskriver vél
undervisningssituationen under handlingen dar olika tradar vavdes samman till ett gemensamt
larande. Laves (1988) resultat, som ocksa stods av senare studier (Hassi, m. fl., 2011), visar
att det finns en skillnad mellan hur &ldre och yngre matematikelever l&r sig matematik. Hand-
ledningsgruppens éldre elever forsokte 16sa problemuppgifterna i huvudet och hade svarighet-

44



er med att skriva ned tankeprocesserna, medan de yngre deltagarna hade lattare for att féra
anteckningar, vilket alltsa stammer med tidigare studiers resultat.

Sammanfattningen innebar en gemensam reflektion, dar viktiga steg i den matematiska pro-
cessen tydliggjordes. Brister och fortjanster med olika metoder diskuterades, likasa deras an-
vandbarhet i "verkliga livet”, da just forstaelsen och anvandbarheten var viktiga hornstenar i
deltagarnas individuella larande. Handledarens roll under sammanfattningen var att synlig-
gbra moment som behdvde mer dvning, samt att stdtta den individuella larprocessen med
olika typer av "scaffolds” (Dysthe & Igland, 2001). Hur dessa kunde se ut var olika fran gang
till gang och ofta arbetades de fram i en gemensam dialog. Tillsammans konstruerade gruppen
"worked examples”, som inneholl just de ledtradar deltagarna behdvde. Vuxnas behov av att
narma sig matematiken bade verbalt och visuellt kallar Glasser fér ”Multiple Representations
of Meaning”.

Loggboken, var den tysta, inre reflektionen som sammanfattade det viktigaste fran handled-
ningstillfallet. Genom loggboken blev deltagarnas larandeprocess synlig for forskaren, men
den var ocksa en viktig del av den individuella larprocessen. Forst beskrevs det gemensamma
larandet och kunnandet i gruppen, "vi har lart oss pg-formeln”, det vill sdga stadiet nar delta-
garna befann sig i den proximala utvecklingszonen (Dysthe & Igland, 2001). Efter nagra
veckors 6vande framtradde det individuella kunnandet som var koppat till kursmalen. Denna
process var beroende av hur mycket tid deltagarna avsatte for évning och repetition. Parallellt
med den individuella och kollektiva kunskapen utvecklades en forstaelse for matematikens
anvandbarhet i vardagslivet och en mer positiv installning till matematikdamnet tradde fram.
Deltagarna var noggranna med att skriva i loggbockerna, men om det var for handledarens
skull eller sin egen ar svart att uttala sig om. Det som framkom vid studiens avslut var att de
upplevde att den nya larmiljén, med allt vad den innefattade, hade varit forutsattningen for att
de skulle klara matematikkursens mal.

Analysen av studiens dataunderlag, det vill sdga loggbdcker, observations- och samtalsan-
teckningar, ljudinspelningar och respons, visade sig vara bade omfattande och svarbearbetat.
Handledarens loggbok hade till exempel inte samma struktur som deltagarnas, vilket skulle ha
underlattat bearbetningen. Nu blev det istallet sa att det i huvudsak var handledarens reflekt-
ioner som speglade dialogen under Rundan och Responsen, medan deltagarnas reflektioner
beskrev dialogen under Handlingen och Sammanfattningen. Dialogerna under Rundan och
Responsen var vid visa tillfallen djupa och stallde handledaren infor ovantade fragestallning-
ar, trots detta ndmns dessa samtal inte i deltagarnas loggbdcker. Anledningen till detta kan ha
varit att deltagarna upplevde den “affektiva delen” som avklarad och ointressant att skriva
om, vilket i sa fall ar en viktig insikt nar det galler att utveckla den matematiska larmiljon.
Uppdelningen av grupphandledningen i olika kommunikationsformer som kom fram under
analysarbetet skulle kunna vara en anvandbar struktur i ett systematiskt loggboksskrivande i
grupphandledning som larmiljo. Det finns ocksa en poéng i att som handledare mer systema-
tiskt, under ett par veckor, fokusera pa en foreteelse i taget, till exempel dialogen under re-
sponsen och handlingen, darefter det matematiska innehallet eller samtalsledarrollen.

Da analysen av empirin ar begransad till nagra fa perspektiv gar det inte att utesluta att fler
faktorer, som till exempel handledarens personlighet, det matematikdidaktiska innehallet,
gruppkonstellationen eller samtalskvaliteterna har haft betydelse for deltagarnas larprocess.
Forutom grupphandledningen tog deltagarna ocksa del av forelasningar, raknestugor och
provtillfallen som bidrog till larandet. Andra aspekter som kan inverka pa larande genom
grupphandledning &r att det tar tid att bryta invanda larmonster och forestéliningar om mate-
matikundervisning. Bade elever och larare ar vana vid traditionella larmiljéer som klass, liten
grupp, handledning och féreldsning. Det ar darfor viktigt att vara medveten om vilka konse-
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kvenser inforandet av en ny larmiljo kan fa for elever och larare och hur man ska mota dessa.
Grupphandledning i ett &mne forutsatter att eleverna ar beredda att lara i dialog med andra.
Hur vél en implementering av grupphandledning som larmiljo skulle lyckas, beror bland an-
nat pa radande skolkultur och pa vilket satt den nya larmiljon 6verfors till den egna verksam-
heten. Ytterligare en aspekt som kan ha betydelse for hur val grupphandledning som larmiljo
lyckas ar handledarens kompetens och forestallningar om matematiklarande (SOU 2004: 94).
Forutom amneskompetens kravs handledarkompetens och formaga att skapa helhetsperspek-
tiv nar den traditionella l&rarrollen utvidgas till grupphandledning (Lendahls Rosendahl &
Ronnerman, 2002; Handal, 2007). Handledaren behdver vara trygg i bade amneskunskaper
och som samtalsledare, det vill sdga ha férmaga att fanga upp, tolka samtal och leda elev-
gruppen genom l&rprocessen.

Grupphandledning i matematik rymmer intressanta aspekter som genom fortsatt aktionsforsk-
ning kan bidra till utvecklingen av det specialpedagogiska forskningsfaltet och praktiken.
Studiens resultat bidrar med kunskap om hur elevers blockeringar till matematikdmnet kan
bearbetas genom undervisningen. Grupphandledning i matematik ska inte jamstallas med
undervisning i liten grupp dar elever handleds individuellt. Istallet tar den utgangspunkt i ele-
vernas erfarenheter och behov, samtidigt som den kréver att individen tar ansvar for sitt I&-
rande. Matematiken behover bearbetas, vilket sker genom att eleven far mojlighet att se, sam-
lyssna, tala, sam-tala, 6va och reflektera. Grupphandledningen skiljer sig ocksa fran vanliga
elevgrupparbeten genom att det alltid finns en handledare med som tar ansvar for dialogen
och strukturen i arbetet. Pa det viset behdver elever med matematiksvarigheter inte lagga tid
pa att satta sig in i matematiska resonemang som inte ar fruktbara (Glasser, 2011). Specialla-
raren/ specialpedagogen har som handledare goda majligheter att utifran gruppens dialoger
och ett systematiskt reflektionsarbete utveckla ”scaffolds” som &r anvandbara for alla elever i
skolan. Nar det géller yrkesrelationen larare — specialpedagog kan specialpedagogens erfaren-
heter av handledning anvéandas for att handleda skolans larare i processen att utveckla handle-
darkompetens.
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Bilagor

Bilaga 1: Grupphandledning i Matematik

Tidigare upplevelser/erfarenheter av matematikundervisning

Min tankar om matematik

Vad vill jag utveckla?

Mitt mal ar:

Mina forvantningar pa handledningsgruppen




Bilaga 2: Matematikloggbok

Namn: Vecka: Datum:

Den héar veckan har framst handlat om: (kort sammanfattning sa att lasaren och du sjalv forstar vad
du varit med om.)

3. Mina viktigaste lardomar, det jag &r mest n6jd med... (du beskriver vad du l&rde dig. Valj ut en
till tre saker. Nar du eller nagon annan laser texten om ett ar ska man kunna lara sig samma saker)

Dagens gruppsamtal var...

Darfor att... (forsok forklara varfor det var viktigt/intressant/svart/konstigt)

Det problem/uppgift jag har funderat mest 6ver ar...

Det hér vill jag jobba med till kommande handledningstillfalle/vill jag ta upp nasta gang




Bilaga 3: Problemlésning den 23/4 (Handling)

Tabell 3. Problemldsning

Ni jobbar som konsulter och hjalper privatpersoner att ta fram kostnadsforslag pa diverse fragor. Dagens
uppdrag kommer fran en kund som téanker flytta sin verksamhet till en annan stad, vilken &r annu inte
- bestamt. Kunden behdver hyra en flyttbil och har tagit fram tva forslag pa bilfirmor: Rullalétt AB och
= Easy CarRent.
= Kunden vill ha hjalp med att jamfora bilfirmornas kostnader och ta fram ett kostnadsforslag till pa fre-
g dag.
(5]
% Altl: Rullalatt AB, Hyr bil hos Bosses! Har kostar det endast 150 kronor i grundavgift och sedan 2 kro-
S nor per kilometer
Alt2: Easy CarRent, Hos oss pd Easy CarRent kan du snabbt och enkelt hyra en flyttbil. Kostnaden &r 17
kronor per mil du kor och pa detta kommer en administrativ avgift pa 300 kronor. Dessutom far du en
wunderbaum pa kopet
Anders: Emma: Anna: Farah:
< Diskussionerna hand- | Det var en jattebra Diskussionerna var bra som Gruppdiskussioner-
£ lade om vad ar x och | diskussion dar jag far alltid, vi lar oss valdigt myck- | na var om tva upp-
g y i de "problem” vi tdnka igenom hur man | et av varandra. Darfor att alla | gifter. Charlotte
2 skulle 16sa. Hur vi verkligen gor. Darfor ar sa hjalpsamma och stort- gick igenom alge-
2 ritar ut det i en graf. att det &r 1att att for- skona. Det &r valdigt viktigt bra och grafiska
-‘Dﬁ Dérfor att det &r vik- | hasta sig och borja att rita grafer for att fa fram I6sningar.
tigt att forsta... rékna utan tabell och alla kostnader, som t ex i var-
Svart att forklara... graf dagliga livet
= Jag har lart mig att Jag har lart mig att Det jag ar mest n6jd med &r att | Det jag ar mest nojd
< rita in fran tabell nar | kunna stalla upp en jag borjar ta ett steg i taget. med ar att det borjar
EDT . . . i N N 0 .
S @ | xmitery vérdetabell. Det jag Det jag funderat mest 6ver ar | falla pa plats lite
o £ i ; A o .-y o A N
=5 funderat mest Gver ar att forsoka fa tid sa jag tranar | detta med vérdeta-
5 é‘ olikheter, jag vill jobba | mer p& matte. Sitta och ga beller, och koordi-
[z med olikheter till ndsta | igenom olika formler som natsystem
=2 g gang, < och > t.ex. pg, ekvationer sa det
= sitter fast, s& man inte glom-
> mer

| tabell 3 visas hur fyra deltagare i sina loggbdcker beskriver gruppdiskussioner och insikter
under det sjatte handledningstillfallet. | en jamforelse med handledarens loggbok framgar att
reflektionerna beskriver gruppdiskussionerna under momentet "Handling”, som denna gang
handlade om problemlésning. Farah var den som var tystast under diskussionen, det var hen-
nes 2:a tillfalle och hennes reflektion kan tolkas som att hon inte upplevde sig delakt-
ig/lengagerad i samtalet. Det hon beskriver ar handledarens avslutande sammanfattning av

aktiviteten.




Bilaga 4: Léarare eller Handledare?
Tabell 4 . Handledarrollen

Deltagare: Pa vilka satt skiljer sig handledarrollen fran den traditionella matematiklararrollen?

”Att det &r vi som for diskussioner och inte bara handledaren som pratar” (Emma)

“Genom att larandet blir lite mer personligt/individuellt. Att fa hjalp, tips, strategier och véagledning pa specifika
uppgifter och problem. Istallet for att fa ett tal fran boken hastigt forklarad utan mer ingaende forklaringar har
detta varit mer pedagogiskt (och mer genomténkt undervisande). Samt att gruppen & mindre, med utrymme for
diskussion gor l&randet lattare.” (Anders)

“Handledare — griper in nar brainstorming vandrar at fel hall. Gruppen ”leder” lektionen.
Larare — leder lektionen” (Josef)

”Det har varit ett annorlunda satt jobba pa men tycker helt klart att det ar lattare att fa den hjalpen man behéver.”
(Samira)

Handledarens reflektioner éver handledarrollen:

»Jag upplever att jag tog for stor plats vid problemlésningen, kanske beroende pa att gruppen var tyst. Att ga fran
formel till figur var svart. Kanske battre att borja i andra andan, eller fran ett praktiskt problem? Det ar svart nar

alla ar pa olika stallen. Det &r inte latt att hitta ratt exempel nar jag inte vet vilka fragestéllningar som dyker upp.

Gruppen kénns vinglig och obekant. (Forsta tillfallet)

»Jag fick pdminna dem om att de inte ska rikta sig till mig nar de talar, det ar viktigt att innesluta alla i samtalet.
Jag har blivit mer medveten om min roll som samtalsledare efter att ha last Aagard Nielsen och Holmer och Star-
rin. Hur kan jag utveckla denna roll for att stddja de matematiska samtalen? ”(Fjarde tillfallet)

”Jag upplevde att jag tog for stor plats, antog min vanliga forklarande lararroll nar det blev tyst. Hur far jag igang
en dialog? Var jag for lite eller for mycket forberedd?”(femte tillfallet)

"Jag fick pdminna deltagarna om att inte rikta sig mot mig nar de talade i rundan och responsen. Det kanns som
om de upplever att de maste redovisa sina kunskaper for mig, eller forklara varfor de inte har raknat eller gjort
delprov” (Sjatte tillfallet)

”Alla borjar bli bekanta med varandra och det ar svarare att halla strukturen med runda, respons och problemlds-
ning. Sociala handelser tar storre plats. Samtalsledarrollen blir darfor viktigare. Rundan &r en hjalp att komma in
i matematiktinket och ldamna vardagen utanfor. Samtidigt handlar det om att satta ord pa det som hindrar mate-
matiklarandet.(attonde tillfllet.)

”Jag har under perioden utvecklat mitt eget deltagande i problemlésningen. Inledningsvis gav jag muntliga led-
tradar, det utvecklades till att jag ritade och skrev lappar vid bordet. Jag upplevde det som att sa lange jag satt vid
det gemensamma bordet var jag en i gruppen, men sa fort jag stallde mig vid tavlan blev jag "lararen”. Lapparna
utvecklades till konkreta matriser Gver problemldsningsprocessen. Det har sista handledningstillfallet har jag
under sammanfattningen forst last problemuppgiften som helhet, for att darefter lasa ett stycke i taget foljt av en
fragestallning. Samtal kring olika satt att tinka, "basta alternativet” valdes ut, sa fortsatte det steg for steg. Delta-
garna anvande den fardiga processmatrisen for att skriva pa. Nér vi sammanfattade framkom att det att flera upp-
levde att det hér var ett jattebra sétt att jobba pa, det var lattare att se strukturen (Tionde gangen)

Handledaren ville utifran sin forstaelse av den egna praktiken som larare och speciallarare i
matematik prova en alternativ larmiljé som battre svarade mot de behov hon upplevde efter-
fragades av elever med matematiksvarigheter. Samtidigt fanns ocksa tanken att mer systema-
tiskt utveckla en larmiljé som béttre svarar mot de krav vux12 innebdr. Analysen och reflekt-
ionen bildar utgangspunkt for nasta aktion, grupphandledning, inte bara i matematik, men
ocksa i andra amnen.
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